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Naslov magistrskega dela: Premagovanje diskalkulije s pomočjo ustvarjalnega giba 
 
Povzetek: V magistrskem delu predstavljamo, kako lahko učni pristop ustvarjalnega giba 
uporabimo znotraj ur dodatne strokovne pomoči, natančneje za premagovanje ovir, ki jih 
povzroča specifična učna težava pri učenju matematike – diskalkulija. Opredelili smo 
medsebojno povezanost matematike in umetnosti ter opazovali vpliv učenja skozi gibanje na 
razumevanje izbranih matematičnih nalog in problemov.  
V teoretičnem delu magistrske naloge smo se najprej osredotočili na učne težave pri 
matematiki, pri čemer smo večjo pozornost namenili specifičnim učnim težavam pri 
matematiki, natančneje diskalkuliji. Učenec, ki se sooča s težavami, značilnimi za diskalkulijo, 
je razumljen kot učenec s posebnimi potrebami in je po Zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi 
potrebami (2013, člen 2) opredeljen kot učenec s primanjkljaji na posameznih področjih učenja. 
Učenci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja so upravičeni do določenih prilagoditev 
in do uporabe ustreznih strategij pomoči. Ker je gibalna praksa lahko ena izmed strategij 
pomoči in učenja, v teoretičnem delu nekoliko več poudarka namenimo prav opisu najbolj 
znanih strategij pomoči učencem s težavami na matematičnem področju. Teoretični del 
nadaljujemo s predstavitvijo vzgoje preko umetnosti ter v središče postavimo številne svetovne, 
evropske in nacionalne dokumente, ki spodbujajo integracijo kulturno-umetnostne vzgoje v 
vzgojno-izobraževalne procese v čim večjem obsegu ter poudarjajo glavne prednosti 
poučevanja in učenja preko umetniške izkušnje. V središče magistrskega dela je postavljena 
umetniška izkušnja, ki se izraža z najbolj naravnim in pristnim, kar človek premore – svoje telo 
in gib. Otrok kot človeško bitje je zaznamovan s potrebo po gibanju, zaradi te potrebe se uči o 
okolju, hkrati pa se zaradi potrebe po učenju giblje v okolju (Žagar, Geršak in Cotič 2006, str. 
223). Z gibanjem si pridobi dragocene izkušnje, ki so temelj njegovega znanja. Brez gibanja bi 
učeča se populacija izgubila enega najosnovnejših načinov učenja, ki je vir trajnega znanja 
(prav tam). Ko govorimo o gibanju znotraj vzgojno-izobraževalne prakse, govorimo o t.i. 
ustvarjalnem gibu, ki je rdeča nit našega magistrskega dela. Tako kot zapišeta Kroflič in Gobec 
(1995, str. 13), želimo tudi mi znotraj dela potrditi, da postajata v sodobnih metodah učenja in 
poučevanja prav učenje skozi gib in ples nepogrešljivi sestavini učnega procesa na vseh 
stopnjah izobraževanja.  
Ker se ustvarjalni gib kot učni pristop lahko realizira tudi v okviru učne pomoči učencu, smo v 
empiričnem delu izvedli gibalno-plesne dejavnosti, ki so pozitivno vplivale na premagovanje 
težav in ovir, s katerimi se soočata učenca z diskalkulijo. Glavni namen dejavnosti je bil 
predstaviti učencema konkretne gibalne dejavnosti, na katere se lahko opreta v primeru, da pri 
reševanju matematičnih nalog in problemov naletita na težave. Skupaj z učencema, njunimi 
starši, učiteljema matematike in svetovalnima delavkama smo potrdili učinke ustvarjalnega 
giba na razumevanje matematičnih vsebin ter učni pristop ustvarjalnega giba postavili v širši 
kontekst matematičnega področja in vzgojno-izobraževalne prakse.  
 





The title of the thesis: Coping with dyscalculia throught creative movement 
 
Abstract: The Master thesis shows the way of using the creative movement learning approach 
during the hours of additional support for learning; that is, in overcoming obstacles and 
difficulties caused by a difficulty in learning mathematics – dyscalculia. The thesis defines the 
correlation between mathematics and art and observes the impact of learning through movement 
and music on the comprehension of selected mathematical problems and tasks.  
The theoretical part of the thesis is focused on the difficulties of learning Mathematics with a 
particular focus on specific learning difficulties, particularly dyscalculia. A student who faces 
problems typical for dyscalculia is considered a student with special needs and is, according to 
the Law on the Guidance of Children with Special Needs, defined as a student with learning 
disabilities in specific learning areas. Students with learning disabilities in particular learning 
areas are entitled to certain adaptations and use of appropriate aid strategies. Since movement 
practice could be one of the learning and aid strategies, the theoretical part of the thesis 
emphasizes the description of the most common aid strategies to children with learning 
difficulties in Mathematics. The theoretical part continues with the presentation of education 
through art. It highlights numerous international, European and national documents that greatly 
encourage the integration of culture-art education into the education system and emphasize the 
significant advantages of learning through artistic experience. The artistic experience is the 
centre of this thesis, and it is expressed by the most natural and authentic means: a human body 
and movement. As a human being, a child is marked by the need to move, and because of that 
need he/she learns about an environment and, consequently, the need for learning cause him/her 
to move around the environment (Žagar, Geršak in Cotič 2006, str. 223). He/she gains 
invaluable experiences through moving which are the foundation of his knowledge (same). In 
terms of the education practice, movement is thought as creative movement, which is the theme 
of the thesis. As Kroflič and Gobec claim in their work, the thesis also wants to confirm that 
learning through dance and movement has become the indispensable element of a learning 
process at all levels of education.  
Since creative movement as a learning approach can happen in the process of additional support 
for learning, the empirical part presents the results of dance-physical activities which positively 
affected the coping of difficulties and obstacles of students with dyscalculia. The main purpose 
of activities was to present concrete physical activities students can rely on when dealing with 
mathematical problems and tasks. The effect of creative movement on the comprehension of 
mathematical contents was confirmed by the students, their parents, math teachers, and school 
counsellors. The thesis put the creative movement learning approach in a broader framework 
of mathematical field and educational practice.  
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Učni predmet matematike je poleg slovenščine in angleščine pojmovan kot eden izmed 
temeljnih predmetov v osnovni šoli. Temeljnost izraža s številnimi vzgojnimi, izobraževalno-
informativnimi in funkcionalno-formativnimi nalogami (Matematika 2011, str. 1). Kot zelo 
obsežen učni predmet (pojavlja se po štiri do pet ur tedensko, kar na posamezni razred znaša 
med 140 in 175 ur letno) z zelo raznoliko učno vsebino slej kot prej nemalo kateremu učencu 
povzroči težave (prav tam). Razlog za težavo je lahko že ura, kjer učenec ni bil skoncentriran 
za kakovostno poslušanje učitelja ali pa je bil odsoten zaradi bolezni, lahko pa se učenci soočajo 
s prirojenimi ali, redkeje, pridobljenimi motnjami pri učenju matematike. Velikokrat učenci v 
obravnavanih vsebinah ne vidijo praktičnosti ali možnosti smiselne uporabe v vsakdanjem 
življenju, kar privede do učenja matematike brez kakršnegakoli razumevanja, ampak zgolj 
pomnjenja ''nekih nepotrebnih'' številskih enačb, formul, postopkov, za katere ''ne vem, kje v 
življenju jih bom potreboval/a'' (Valenčič Zuljan in Žakelj 2015, str. 17). Posledično so učenci 
za učenje matematike nemotivirani, umanjkata jim zanimanje in veselje do učenja 
matematičnih vsebin. Poročilo TIMSS 2015 (Japelj Pavešić in Svetlik 2016a, str. 142), ki 
preučuje odnos četrtošolcev in osmošolcev do matematike in naravoslovja navaja, da se je v 
letu 2015 35 % četrtošolcev zelo rado učilo matematiko, približno 40 % četrtošolcev se je 
srednje rado učilo matematiko, 27 % četrtošolcev pa se matematike ni rado učilo. Skrb 
vzbujajoče je stanje med osmošolci (Japelj Pavešić in Svetlik 2016b, str. 150). V letu 2015 se 
je samo 5% slovenskih osmošolcev rado učilo matematiko, kar Slovenijo med 38 državami 
uvršča na zadnje mesto na lestvici in kar je več kot štirikrat nižji delež od mednarodnega 
povprečja (22 %). Prevedeno v prakso to pomeni, da se v povprečju komaj 1 učenec med 25 
zares rad uči matematiko, 16 izmed 25 učencev pa se matematike ne učijo radi, kar predstavlja 
76% osmošolcev (prav tam). Od leta 2011 se je delež učencev, ki ne marajo matematike, 
povečal tako med četrtošolci kot med osnovnošolci, kar pa v prihodnosti zahteva ustrezno 
ukrepanje (Japelj Pavešić in Svetlik 2016a, str. 142; Japelj Pavešić in Svetlik 2016b, str. 150). 
Negativen odnos do matematike in (ali v kombinaciji) nezaupanje v lastne sposobnosti lahko 
močno vplivata na učne dosežke učenca pri matematiki (Valenčič Zuljan in Žakelj 2015, str. 
17). Da bi preprečili učno neuspešnost na področju matematike, moramo uskladiti značilnosti 
učenca (stil učenja, značilnosti emocionalno-socialnega odzivanja, sposobnosti itd.) in 
značilnosti učnega okolja (pristope, metode, gradiva, klimo). Učenci so si med seboj različni in 
tako različni so tudi v preferiranju čutov, s pomočjo katerih se najlažje in najučinkoviteje učijo. 
Znižani motivaciji pri učenju v veliki meri prispeva prav monotono učenje s pomočo branja 
15 
 
besednega gradiva ali poslušanja učitelja pri pouku. Fauth (1990 v Kovar, Combs, Campbell, 
Napper-Owen in Worrel 2004 v Geršak 2006, str. 61) poudari, da si učenci zapomnijo le 10 % 
prebranega, 20 % slišanega, 30 % videnega, 50 % slišanega in izrečenega v istem času, 70 % 
slišanega, videnega in rečenega ter 90 % slišanega, videnega, rečenega in narejenega. V zadnji 
kategoriji se realizirajo gibalno-plesne dejavnosti, kot so ples, rajalne igre, gibalne ritmične 
igre, pantomima, plesna dramatizacija ipd. Cilj sodobne vzgojno-izobraževalne prakse tako 
postaja ustvarjanje raznolikih učnih okolij, ki bodo optimalna za razvoj potencialov 
posameznega učenca. Na žalost se kinestetična inteligenca vse premalokrat vključuje v 
doseganje kognitivnih ciljev, kar pa učencem, ki so prednostno kinestetični tipi, oddaljuje 
veselje, motiviranost in razumevanje učnih vsebin. Vse več avtorjev opozarja na dejstvo, da 
gibanje igra izredno pomembno vlogo pri učinkovitem učenju in prav to tematiko bomo 
osvetlili v teoretičnem delu magistrsega dela, pri čemer se bomo osredotočili predvsem na 
matematično kurikularno področje ter na težave, ki učencem z diskalkulijo odvzemajo še tisti 
kanček pozitivizma v učenju matematike. 
V pričujočem delu bomo odgovarjali na vprašanje, ali in kako lahko učni pristop ustvarjalnega 
giba uporabimo znotraj ur dodatne strokovne pomoči, natančneje za premagovanje ovir in 
težav, ki jih povzroča diskalkulija. Z učencema, ki obiskujeta 4. in 6. razred osnovne šole in sta 
usmerjena kot učenca s primanjkljaji na posameznih področjih učenja, bomo izvedli gibalno-
plesne dejavnosti in preverjali njihov učinek na razumevanje in reševanje izbranih 
matematičnih nalog in problemov. Ker učitelji matematike pedagoško prakso vidijo z nekoliko 
drugačne perspektive, kot to doživljamo svetovalni delavci, bomo v drugem sklopu empirične 
raziskave preverili še njihov pogled na možnosti vključitve gibanja v redni pouk matematike in 
preverili, ali se tudi sami kdaj poslužujejo tega umetniškega načina prenosa znanja, ki učencem 
še posebej na področju matematike predstavlja temelj konkretnosti, ki je nujen, če želimo 
zgraditi abstraktnost. Pomembno je, da tako svetovalni delavci kot učitelji matematike 
ozavestijo podatke, ki jih kažejo raziskave TIMSS 2015, in razmislijo o načrtovanju dodatne 
strokovne pomoči ter učnih ur v smeri, da bodo te učencem predstavljale izziv. Hkrati pa morajo 
graditi zavedanje, da je za optimalni napredek vsakega učenca nujna izkušnja učnega uspeha 
(Mešl in Kodele 2011, str. 14). Pri učencih, ki so izrazito kinestetični tipi, je treba prilagoditi 
učno okolje in proces v gibajočo se prakso.1 
 
                                               
1 Če magistrsko nalogo prebirate s pomočjo elektronskih pripomočkov, vas v uvodu vabimo k ogledu sledečega 
videoposnetka: Math dance: Erik Stern and Karl Schaffer at TEDxManhattanBeach. (Dostopno na: 
https://www.youtube.com/watch?v=Ws2y-cGoWqQ, pridobljeno 30.3.2020). 
16 
 
I TEORETIČNI DEL 
»Najprej sta bila gibanje in učenje!«  
dr. Franc Pediček 
 
1. UČNE TEŽAVE PRI MATEMATIKI 
1.1 OPREDELITEV UČNIH TEŽAV PRI MATEMATIKI 
Z učnimi težavami se sooča zelo heterogena skupina učencev, ki se med seboj razlikujejo po 
kognitivnih, emocionalnih, socialnih in številnih drugih značilnostih (Magajna idr. 2008, str. 6; 
Lerner 2003 v Kavkler in Magajna 2008, str. 26). Učnih težav pri matematiki ne moremo 
enoznačno definirati in opredeliti. Te se na kontinuumu razprostirajo od lažjih do težjih (Garnet 
1998 v Kavkler 2007, str. 80), od kratkotrajnih do vseživljenjskih, od tistih, ki povzročajo 
težave na enem področju učenja matematike (npr. geometrija), do tistih, ki povzročajo splošno 
matematično neuspešnost (npr. razvojna diskalkulija) (prav tam). Nerazumevanje določene 
tematike pri matematiki še ne pomeni, da gre za učenca z učnimi težavami pri matematiki 
(Kavkler 2007, str. 80; Magajna idr. 2008, str. 6; Lerner 2003 v Kavkler in Magajna 2008, str. 
26). Učne težave se začnejo takrat, ko izkazuje učenec v primerjavi z vrstniki v 
matematičnem znanju in strategijah izkazuje večje in dolgotrajnejše odstopanje od 
povprečja (prav tam). 
Različne vrste učnih težav pri matematiki najpogosteje opredeljujemo z naslednjimi osnovnimi 
izrazi: matematične (splošne) učne težave, specifične učne težave (SUT) pri matematiki, 
specifične aritmetične učne težave in razvojna diskalkulija (Haskell 2000 v Kavkler 2017, 
str. 135). Približno 20% šolajoče se populacije se sooča s splošnimi ali specifičnimi učnimi 
težavami, med temi učenci je okrog 10% učencev, ki imajo specifične učne težave in le 2–4% 
izmed teh je tistih, ki imajo izrazite specifične učne težave oziroma so definirani kot učenci s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja (Kavkler in Magajna 2008, str. 23). 
Učne težave pri matematiki lahko hitro privedejo do šolske neuspešnosti (Magajna idr. 2008, 
str. 5). Osnovnošolska neuspešnost na področju matematike pomembno vpliva na izbiro 
nadaljnje izobraževalne poti (Flere, Klanjšek, Musil, Tavčar Kranjc in Kirbiš 2009 v Kavkler 
2017, str. 134). Številni učno neuspešni učenci ne končajo izbranega izobraževanja, kar pa ima 
za posledico težjo zaposljivost oziroma brezposelnost ter mesto na socialnem robu družbe (prav 
tam). Tako imenovana računska pismenost je »socialno pogojena in vključuje sposobnost 
povezovanja matematike in komunikacijskih veščin. Besede so orodje, ki omogoča prevod 
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numeričnih informacij v ljudem razumljivo obliko matematičnih informacij.« (Kavkler 2007, 
str. 78) Računske operacije seštevanja, odštevanja, deljenja in množenja ter poznavanje 
različnih merskih količin, … se v vsakdanjem življenju implicirajo z vprašanji, kot so koliko je 
ura, kako dolgo se kuha juha, kakšen je seštevek nakupa v trgovini, koliko denarja moram 
dvigniti na bankomatu, na kateri datum imajo moji prijatelji rojstni dan ipd. (Kavkler 2017, str. 
134–135). In seveda so to le nekatera izmed vprašanj, ki posameznikom s težavami na 
matematičnem področju povzročajo ne malo zadreg v javnem življenju.  
1.2 VZROKI UČNIH TEŽAV 
Z vidika sodobnega, interakcijskega pojmovanja vzrokov za učne težave učencev lahko te 
razdelimo v tri osnovne skupine: 
V prvo skupino sodijo učne težave, ki so posledica težav v učenčevem ožjem in širšem okolju 
(npr. trajnejša izpostavljenost otroka stresnim življenjskim situacijam v družini ali šoli, kulturna 
in ekonomska prikrajšanost, negativne izkušnje na področju matematike, slabo sodelovanje 
staršev s šolo itd.) (Magajna 2008, str. 16; Magajna idr. 2008, str. 7; Schwarz 2000, str. 21–22). 
Valenčič Zuljan in Žakelj (2015, str. 23) govorita o t.i. zunanjih dejavnikih. Poročilo OECD iz 
leta 2011 za Slovenijo pritrjuje pomembni povezanosti med izobraževalno uspešnostjo na 
področju matematike s socio-ekonomskim in/ali emigracijskim ozadjem učenčeve družine (npr. 
z revščino, s kulturno drugačnostjo, z jezikom v katerem se pogovarjajo doma in v katerem nato 
poteka preizkus znanja idr.) (Kavkler 2011, str. 126). Prav tako je pomembno okolje, ki ga 
oblikuje šola oziroma okolje, ki oblikuje šolo – število učencev, ki prihajajo iz ugodnega 
domačega okolja oziroma število učencev, ki prihajajo iz manj ugodnih okolij ter posledično 
vpliv vrstnikov; drugačna pričakovanja učiteljev; razlike v materialnih virih šol ipd. (Valenčič 
Zuljan in Žakelj 2015, str. 25). Na tem področju pride do izraza vloga pedagoga oz. vloga 
usposobljenih svetovalnih delavcev, ki iščejo možno pomoč v sodelovanju s starši in z učencem 
(Schwarz 2000, str. 24). 
Drugo skupino sestavljajo vzroki, ki izhajajo iz vzajemne (recipročne) interakcije med 
učencem in njegovim okoljem (Magajna 2008, str. 16; Magajna idr. 2008, str. 7). V učencu se 
skrivajo notranji dejavniki (npr. temperament učenca, kronična obolenja, blažje specifične učne 
težave itd.), ki pomenijo večjo ranljivost in nagnjenost k razvoju določenih splošnih ali 
specifičnih učnih težav, ki pa se razvijejo, le če okolje s svojimi metodami, gradivi, klimo ni 
naravnano in usposobljeno za premagovanje teh ranljivosti in nagnjenj. Neustrezno okolje in 
poučevanje lahko učne težave otroka še poglabljata ter privedeta do t.i. spiralnega razvoja učne 
neuspešnosti, kar težave razširi še na čustveno in socialno področje (prav tam).  
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V zadnjo, tretjo, skupino uvrščamo vzroke, ki izvirajo iz posameznika (notranji dejavniki oz. 
organski, nevrološki vzroki) (Magajna 2008, str. 16–17; Magajna idr. 2008, str. 9; 
Schmassmann 1995 v Schwarz 2000, str. 19–20; Valenčič Zuljan in Žakelj 2015, str. 23– 26). 
Gre za »nevrogene, iz možganske šibkosti prirojene motnje« (Schwarz 2000, str. 20). Težave 
so lahko posledica prirojene funkcionalne motnje, dobljene pred in med porodom ali pa z zapleti 
v najzgodnejšem otrokovem obdobju (npr. dedno zasnovo, alkoholom med nosečnostjo, 
infekcijo matere med nosečnostjo, vročinskimi boleznimi otroka v zgodnjem otroštvu ipd.) 
(prav tam). Valenčič Zuljan in Žakelj (2015, str. 23) govorita o t.i. notranjih dejavnikih, ki pa 
vplivajo na učenčeve kognitivne, emocionalne in socialne značilnosti (npr. težave v vedenju, 
čustvovanju, komuniciranju, slabše številske, količinske in prostorske predstave, itd.). Za 
kakovostno pomoč potrebujemo natančno diagnostiko otroškega zdravnika oz. specialista 
nevropediatra in ustrezno ter pravočasno ukrepanje v obliki logopedije, psihomotorične gibalne 
terapije ipd. (Schwarz 2000, str. 23). Omenjeni tip učnih težav »je običajno najbolj resen, 
kroničen in pogosto vključuje več področij«. Učencem, ki jih uvrščamo v ta tip učnih težav 
(največ učencev tega tipa je učencev s hujšo obliko specifičnih učnih težav), je treba nuditi več 
prilagoditev v samem okolju. Schwarz (prav tam, str. 20) diskalkulijo, ki jo povzročajo 
predvsem dejavniki te skupine, poimenuje primarna diskalkulija.  
Schwarz (2000, str. 20) med vzroki za nastanek težav vidi tudi didaktične dejavnike pouka, 
kjer težave nastanejo kot posledica neustrezne uporabe metod in oblik dela, strategij 
posredovanja učne snovi, nezadostne individualizacije ali diferenciacije pouka glede na 
zmožnosti in lastnostni posameznika, nesodelovanja učenca pri pouku, odsotnosti soustvarjanja 
pouka skupaj z učencem ipd. Tudi tukaj lahko pomembno vlogo prevzamejo pedagogi s 
preučevanjem načina dela v šoli z didaktičnega vidika in s pomočjo stalnega strokovnega 
izpopolnjevanja ter s posredovanjem novejših raziskav, informacij ostalim strokovnim 
delavcem šole (prav tam, str. 24).  
Na učenca lahko vplivajo vse tri skupine dejavnikov, ki so medsebojno odvisne in se prekrivajo, 
lahko pa težave pri otroku povzroča zgolj eno področje (npr. težave v družinskem okolju) 
(Schwarz 2000, str. 19–20; Valenčič Zuljan in Žakelj 2015, str. 23–26). Ob vseh omenjenih 
vzrokih pa Marentič Požarnik (2000 v Valenčič Zuljan in Žakelj 2015, str. 23) opozori na 
dejstvo, da se vsi učenci na enake dejavnike ne odzovejo enako. Učenci se različno odzovejo 
na navidezno enake zunanje pogoje, jih različno dojemajo in si jih različno razlagajo. Ene uspeh 
ali negativna ocena še bolj potreta, drugim sta dodatna motivacija za več učenja (prav tam). A. 
Mikuš Kos govori v tem kontekstu o psihični odpornosti, ki daje posamezniku večjo ali manjšo 
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sposobnost soočanja s stresnimi dogodki, nanjo pa je moč vplivati z različnimi varovalnimi 
dejavniki, ki jih lahko najdemo v družini, v šoli, med prijatelji ipd.  
Zato nikakor ne moremo spregledati še enega področja, ki lahko v zelo veliki meri vpliva na 
uspešnost učencev na matematičnem področju in na veliko žalost vse prevečkrat ostane 
spregledan: To je čustveni vidik oz. psihična obremenitev. Adler (2001, str. 2–3) ilustrira 
stiske otrok z izrazitimi težavami pri matematiki. Strah lahko učenca pripelje do močnega 
trpljenja in anksioznosti, kar vpliva na učenčevo zagnanost pri učenju ter ga paralizira v 
sposobnosti reševanja matematičnih nalog. Prestrašen in negotov učenec bo zelo težko 
osredotočen na učno uro in obravnavo učne snovi ter bo le s težavo lahko priklical že usvojeno 
znanje (prav tam). Tudi Schwarz (2000, str.14–15) opozori na psihične obremenitve otrok, ki 
na primer pri reševanju nalog nikoli ne pridejo do pravilnega rezultata in tako kaj hitro izgubijo 
občutek lastne vrednosti. Tudi če je bil postopek pravilen, učitelji vendarle zmeraj upoštevajo 
končni rezultat. Stvar pa poglobi še močan vpliv sošolcev, ki težave prej ko slej obrnejo v 
izhodišče norčevanja. Ali še huje: Učitelj vidi izvor težav v lenobi in nesposobnosti ter ga še 
dodatno izpostavlja pred razredom. Ker se učenec sramuje svojih slabosti, se boji, da bo zopet 
naredil nekaj narobe, in si ne upa več sodelovati ter izpostavljati pred drugimi. Lahko pa učenci 
s težavami svojo tesnobo izražajo tudi na način večje napadalnosti ali v klovnovstvu, 
hiperaktivnosti in flegmatičnosti (prav tam, str. 37). Čim bolj je učenec inteligenten, tem bolj 
ga teži spoznanje, da na matematičnem področju ni kos svojim sošolcem. Izgubi zaupanje vase 
in v lastne sposobnosti sprva pri matematiki, kaj hitro pa se tovrstno mišljenje prenese še na 
druga področja in predmete. Konstantni neuspehi na matematičnem področju vplivajo namreč 
na potek učenja v celoti. Pojavijo se odpor do šole, strah pred šolo, posebnosti v vedenju, 
povečana občutljivostjo na stres, otrok toži o bolečinah v trebuhu, v sklepih in mišicah, pojavijo 
se spremembe na koži, v najhujših oblikah celo depresija in samomorilne misli (prav tam). 
Težave s pozornostjo, koncentracijo in spominom so lahko posledica anksioznosti, strahu, 
negativnih misli, občutka nevrednosti, nesposobnosti ipd. Schwarz (2000, str. 17) v tem 
kontekstu omeni pojem aritmastenije (beseda izvira iz grščine in je sestavljena iz delov 
arithmós, kar pomeni število, količina in asthénema, kar pomeni slabost oz. asthéneia = 
revščina, telesna šibkost), s katerim nam predstavi otroka, ki je pogosto šibak, včasih celo bolan, 
kadar se sreča s števili (prav tam). Dowker (2005 v Kavkler 2017 str. 139) doda, da imajo mlajši 
učenci v začetku šolanja načeloma radi matematiko. Z učno neuspešnostjo pa se pojavijo tudi 
negativna čustva, s katerimi pa se pogosteje srečujejo dekleta. Schwarz (2000, str. 37) zapiše, 
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da se učenci s težavami svojih slabosti popolnoma zavedajo, a si velikokrat tega ne priznajo, 
kar povzroči še dodatno (notranje) trpljenje.  
Po besedah Kavkler, Magajna in Babuder (2015 v Kavkler 2017, str. 138–139) učitelji uspešno 
odkrivajo področja težav učencev pri matematiki, vprašanje pa je, v kolikšni meri znajo težave 
pripisati ustrezni skupini vzrokov. Šolski testi učitelju omogočajo uvid v znanje ali neznanje 
učenca na določenem matematičnem področju (prav tam). Šele poznavanje vzrokov skupaj z 
značilnostmi učnih težav učitelju omogočijo kakovostno načrtovanje ustreznih ukrepov pomoči 
(Valenčič Zuljan in Žakelj 2015, str. 17–18). 
1.3 SPLOŠNE UČNE TEŽAVE PRI MATEMATIKI 
Učenci s splošnimi matematičnimi učnimi težavami dosegajo nižje izobraževalne dosežke pri 
matematiki (Kavkler 2007, str. 83; Kavkler 2017, str. 135) in nekaterih drugih predmetih 
(Magajna idr. 2008, str. 10). Kot najpogostejše znake pri prepoznavanju učencev, ki imajo pri 
matematiki učne težave, učitelji prepoznavajo počasnejše usvajanje učnega gradiva v 
primerjavi z vrstniki, težave pri logičnem mišljenju, pri razumevanju in izvajanju algoritmov 
in postopkov, pri branju in pisanju, težje si predstavljajo količine in merske enote, težje 
prikličejo matematična dejstva iz dolgotrajnega spomina, kratkotrajno pozornost in 
pomanjkljive učne navade (Kavkler 2007, str. 83; Kavkler 2017, str. 135; Žakelj 2012 v 
Valenčič Zuljan in Žakelj 2015, str. 27). Nekoliko manj pogosti, a velikokrat prisotni, so tudi 
znaki zaskrbljenosti, negotovosti, nemoči, potrtosti, nepripravljenosti na sodelovanje, izrazita 
trema pri preverjanju in ocenjevanju znanja ipd. (Žakelj 2012 v Valenčič Zuljan in Žakelj 2015, 
str. 27). 
V naši zakonodaji učenci z učnimi težavami niso uvrščeni med učence s posebnimi potrebami, 
temveč so opredeljeni kot posebna skupina učencev, ki potrebuje posebno pozornost in pomoč. 
Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni šoli (2011) 12. členu Zakona o osnovni 
šoli (2006) doda še člen 12. a , ki podrobneje definira, kdo so učenci z učnimi težavami: »Učenci 
z učnimi težavami so učenci, ki brez prilagoditev metod in oblik dela pri pouku težko dosegajo 
standarde znanja. Šole tem učencem prilagodijo metode in oblike dela pri pouku ter jim 
omogočijo vključitev v dopolnilni pouk in druge oblike individualne in skupinske pomoči.«   
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1.4 SPECIFIČNE UČNE TEŽAVE PRI MATEMATIKI  
Učenci s specifičnimi učnimi težavami se poleg težav, ki pestijo učence s splošnimi učnimi 
težavami, soočajo še s sledečimi težavami: 
- slabšim konceptualnim matematičnim znanjem, kar vpliva na obvladovanje 
matematičnih pojmov (Montague 1996 v Kavkler 2011, str. 127); 
- primanjkljaji pri izvajanju postopkov in strategij (npr. težava v pretvarjanju 
konkretne življenjske situacije v matematični, simbolni zapis) (Montague 1996 v prav 
tam); 
- slabše razvitimi zaznavnimi sposobnostmi, ki vplivajo na (Kavkler 1997 v prav tam, 
str. 127–128):  
o oteženo sprejemanje matematičnih informacij, pridobljenih po slušni poti. 
Posledično povzročajo težave pri ustnem računanju, netočnem nadaljevanju 
štetja po modelu, zapisu številk in znakov po nareku ipd.; 
o težje razlikovanje lika od podlage, kar privede do tega, da se učenec na listu z 
nalogami izgubi, da netočno bere večmestna števila ipd.; 
o težje razlikovanje med seboj podobnimi števili (podobno zapisani: 6/9, 3/8 in 
podobno slišani: 17/70) in podobnih simbolov (+/×) 
o razumevanje pojmov levo/desno, zgoraj/spodaj, v/na, zamenjavo števk v 
dvomestnih številih. Učenec pri pisnem računanju ne ve, kje začeti, težave mu 
povzročajo orientacija na številski premici, določanje predhodnika in naslednika 
števila ipd.; 
- slabše razvitim pomnjenjem, kar vpliva na pomnjenje korakov, definicij, priklic 
dejstev, obvladovanje strategij ipd. (Kavkler 1997 v prav tam, str. 128); 
- slabše razvitimi jezikovnimi sposobnostmi, kar vpliva na učenje matematičnega 
simbolnega jezika (povezavo simbolnega znaka + ali besed dodaj, seštej z matematično 
operacijo seštevanja, oteženo opisovanje postopkov pri reševanju besedilnih 
problemov, sodelovanje v diskusijah ipd.) (Kavkler 1997 v prav tam); 
- slabšo razvitostjo in sposobnostjo branja ter posledično tudi s težavami v 
razumevanju (prebranih navodil, izrazov ipd.) (Kavkler 1997 v prav tam, str. 129); 
- slabše razvitimi finomotoričnimi sposobnostmi, ki vplivajo na hitrost in točnost 
zapisa, večje težave povzroča rokovanje s pripomočki za merjenje in geometrijo 
(Kavkler 1997 v prav tam).  
22 
 
Zapisana so področja, ki učencu s specifičnimi učnimi težavami povzročajo nemalo preglavic. 
Ključnega pomena je, da se ne osredotočimo samo na primanjkljaje, ampak pri delu in 
premagovanju učenčevih težav iščemo njegova močna področja in interese (Kavkler 2011, str. 
129). Te bomo spoznali s pomočjo pogovora z učencem samim in njegovimi starši (prav tam). 
V veliko pomoč nam je tudi diagnosticiranje varovalnih dejavnikov tako v okolju kot v otroku 
samem (Magajna idr. 2008, str. 15).  
Če smo zgoraj govorili o tem, da učenci z učnimi težavami niso opredeljeni kot učenci s 
posebnimi potrebami, je zgodba drugačna, ko govorimo o specifičnih učnih težavah pri 
matematiki. V zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2013, člen 2) so te vrste učnih 
težav pri matematiki umeščene med primanjkljaje na posameznih področjih učenja, kar pa 
otroka po postopku usmeritve že definira kot otroka s posebnimi potrebami.  
2. PRIMANJKLJAJI NA POSAMEZNEM PODROČJU UČENJA 
Skupina učencev s primanjkljaji na posameznih področjih učenja je heterogena in vanjo poleg 
izrazitih težav pri računanju sodijo še učenci z izrazitimi težavami pri branju (disleksija), 
pisanju (disgrafija), pravopisu (disortografija) ter učenci s primanjkljaji na področju praktičnih 
in socialnih veščin (neverbalne motnje učenja in dispraksija) (Kriteriji za opredelitev… 2015, 
str. 23–24). Specifične učne težave pri matematiki uvrščamo med specifične primanjkljaje na 
ravni vizualno-motoričnih procesov, kamor sodijo tudi disgrafija, dispraksija in primanjkljaji 
na področju socialnih veščin, medtem ko nekatere specifične motnje pri aritmetiki (učne težave, 
povezane s področjem jezika) umeščamo med specifične primanjkljaje na ravni slušno-
vizualnih procesov, kamor v osnovi sodita disleksija in disortografija (Magajna idr. 2008, str. 
11). 
Če prejšnje poglavje znotraj tega nekoliko poglobimo, specifične učne težave zasledimo na 
kontinuumu od lažjih, zmernih do težjih in jih zato delimo v dve skupini: na nižjo stopnjo 
težavnosti (vključuje lažje in del zmernih specifičnih učnih težav, ki jih uvrščamo med »učne 
težave«) in višjo stopnjo težavnosti (ta vključuje drugi del zmernih specifičnih učnih težav, 
predvsem pa hujše in najhujše specifične učne težave) (Magajna idr. 2008, str. 12 in 27). Slednje 
v nasprotju s prvo skupino uvrščamo med primanjkljaje na posameznih področjih učenja, kar 
pa učence usmeri v izobraževalni program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
pomočjo (prav tam). V literaturi lahko zasledimo, da je nekaj dilem glede uvrščanja otrok v 
katero izmed omenjenih stopenj težavnosti (npr. Magajna idr. 2008, str. 28), vendar Navodila 
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za prilagojeno izvajanje programa osnovne šole z dodatno strokovno pomočjo (Kavkler idr. 
2008) temeljijo na sledečih kriterijih razvrščanja (prav tam): 
Nižja stopnja težavnosti: 
- učenec večino področij kurikula izvaja znotraj območja pričakovanega za starostno in 
razvojno obdobje, izvajanje enega ali več področij (branje, pisanje, računanje) pa je 
nižje od pričakovanega, 
- učenec pri nekaterih temeljnih veščinah, kot so na primer branje, pisanje in računanje, 
dosega predpisane standarde znanja, vendar raven njihovega obvladovanja že 
predstavlja oviro za napredovanje v skladu z njegovimi zmožnostmi, 
- poleg dodatnega pouka potrebuje individualne ali skupinske oblike pomoči za 
premostitev težav (te izvajajo učitelji ali svetovalni delavci), 
- zaznana je motivacija za reševanje nalog, a so prisotne frustracije in izogibanje 
obveznostim na področjih, ki mu povzročajo težave. 
Višja stopnja težavnosti (prav tam, str. 12–13): 
- učenec težje sledi in napreduje na več področjih kurikula (npr. zaradi slabše pismenosti 
ima težave pri branju na kateremkoli področju kurikula), 
- ciljno usmerjene oblike pomoči ne omogočajo vidnega napredka in ne zagotavljajo 
zadostnega napredovanja na področju specifičnih primanjkljajev, prav tako ne 
alternativni pristopi in poskusi kompenzacije specifičnih primanjkljajev, 
- tak učenec potrebuje dodatno specialno strokovno pomoč s strani ustreznih strokovnih 
delavcev. 
Učenci s primanjkljaji na posameznem področju učenja so učenci s hujšimi in najhujšimi 
oblikami specifičnih učnih težav ter dosegajo izrazito nižje izobraževalne dosežke, kot so 
pričakovani glede na njihovo starost, razred, socio-ekonomski status družine in raven 
intelektualne zrelosti (Kriteriji za opredelitev… 2015, str. 23–24). Sočasno se lahko pojavijo 
tudi različne motnje pozornosti, mišljenja, pomnjenja, koordinacije, komunikacije, socialnih 
spretnosti, obvladovanja čustev, zaostanek v razvoju itd. Omenjene težave so notranje, 
nevrofiziološke narave in se pojavljajo pri učencih »zaradi znanih ali neznanih motenj ali razlik 
v delovanju centralnega živčnega sistema kljub povprečnim ali nadpovprečnim intelektualnim 
sposobnostim […]. Primanjkljaji vplivajo na kognitivno predelovanje besednih in nebesednih 
informacij, ovirajo usvajanje in avtomatizacijo šolskih veščin ter vse življenje vplivajo na 
učenje in vedenje. So notranje narave in niso primarno pogojeni z neustreznim poučevanjem in 
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drugimi okoljskimi dejavniki, vidnimi, slušnimi ali motoričnimi okvarami, nevrološkimi 
motnjami in motnjami v duševnem razvoju ter vedenjskimi in čustvenimi težavami ali motnjami, 
čeprav se lahko pojavljajo skupaj z njimi.« (Kriteriji za opredelitev… 2015, str. 23–24)  
Sicer pa je pri ocenjevanju in postavljanju diagnoze specifičnih učnih težav, ki že opredeljujejo 
primanjkljaje na posameznih področjih učenja, v našem prostoru nujno upoštevanje dokumenta 
Kriteriji za opredelitev primanjkljajev na posameznih področjih učenja, ki definira naslednjih 
pet kriterijev (Kriteriji za opredelitev … 2015, str. 23 in 25–28): 
1. KRITERIJ: neskladje med učenčevimi povprečnimi ali celo nadpovprečnimi intelektualnimi 
sposobnostmi in dobro splošno šolsko uspešnostjo na eni strani ter izrazitimi težavami pri 
učenju matematike na drugi strani. Posledica so nižji izobraževalni dosežki na področju 
matematike, kot bi jih lahko pričakovali glede na učenčevo kronološko starost, razred, stopnjo 
inteligentnosti ob starosti primernem poučevanju in socio-kulturno okolje. Haskell (2000 v 
Kavkler 2017, str. 136) govori o dveletnem zaostanku za vrstniki pri obvladovanju 
matematičnih znanj, Kavkler (prav tam) pa z drugimi besedami: »ko ima učenec za dva 
standardna odklona nižje rezultate na matematičnih testih, kot jih dosegajo vrstniki.« Težave 
se pojavijo tako rekoč nepričakovano. 
2. KRITERIJ: izrazitost in vztrajnost učnih težav pri matematiki do te mere, da učencu 
izrazito otežujejo napredovanje v procesu učenja. Kljub trudu, pomoči doma in vsem možnim 
prilagoditvam, ki jih izvaja učitelj v rednem procesu poučevanja, ima učenec še zmeraj prisotne 
izrazite učne težave pri reševanju matematičnih problemov ter posledično nižje izobraževalne 
dosežke (Desoete, Roeyers in De Clercq 2004 v Kavkler 2017, str. 136).  
3. KRITERIJ: slabša učinkovitost učenja zaradi nižje razvitih kognitivnih in metakognitivnih 
strategij ter motenega tempa učenja. Slednja se nanaša na hitrost procesiranja informacij, ki jih 
učenci ne predelujejo učinkovito. Težave se pojavijo tako v hitrosti kot tudi v kapaciteti 
predelovanja informacij, pridobljenih po različnih kanalih (vidnih, slušnih). Odražajo se v 
matematični ne/točnosti in so eden izmed ključnih pokazateljev, ki loči učence s primanjkljaji 
od vrstnikov, ki nimajo posebnih težav.  
4. KRITERIJ: dokazana motenost enega ali več psiholoških procesov, med katere sodijo 
spomin (npr. težave pri shranjevanju informacij v delovni spomin), socialna kognicija (npr. 
težave pri obvladovanju socialnih veščin), pozornost (npr. osredotočenost na ključne dražljaje), 
zaznavanje (npr. prepoznavanje, razlikovanje vidnih in slušnih informacij), koordinacija, 
organizacija informacij, časovna in prostorska organizacija itd.; 
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5. KRITERIJ: odsotnost senzornih okvar, kulturno in jezikovno pogojenih ovir, neustreznosti 
poučevanja, motenj v duševnem razvoju ali drugih duševnih in nevroloških motenj, čustvenih 
in vedenjskih težav, nespodbudnega domačega okolja ipd. Lahko pa se primanjkljaji na 
področju učenja matematike pojavljajo skupaj z omenjenimi ovirami.  
Primanjkljaje na posameznih področjih učenja lahko začnemo prepoznavati in diagnosticirati 
šele po začetku osnovnošolskega izobraževanja, ko otrok začne usvajati osnovne veščine 
branja, pisanja in računanja, vendar so te še izrazitejše, ko postane nivo zahtevnosti nekoliko 
višji (večje količine nalog, preverjanje in ocenjevanje znanje, časovni pritiski) (Kriteriji za 
opredelitev… 2015, str. 23–24). Adler (2001, str. 22) zagovarja čim zgodnejše odkrivanje 
težav, vendar doda, da diagnoza ne more biti dokončno postavljena pred starostnim obdobjem 
10-12 let. V času izobraževanja in posameznikovega razvoja se učenec lahko nauči 
kompenzirati svoje težave z različnimi tehnikami, vendar to še ne pomeni, da težave niso več 
prisotne, saj so vseživljenjske (Kriteriji za opredelitev … 2015, str. 23–24). Adler (2001, str. 
27) celo doda, da lahko otrok z razvojem minimalizira svoje težave, lahko pa te skoraj dokončno 
izginejo.  
Preden učenca usmerimo v proces usmeritve, moramo biti prepričani, da smo naredili vse, kar 
je v naši moči, da bi učencu pomagali pri premagovanju njegovih težav. K temu nas zavezuje 
že zakonodajno predpisano (Zakon o osnovni šoli 2006, člen 12. in 24.) šestmesečno izvajanje 
prvih treh korakov petstopenjskega modela pomoči (Kriteriji za opredelitev … 2015, str. 24). 
Če primanjkljaji kljub prilagoditvam metod in oblik dela, vključevanju v dopolnilni pouk in 
izvajanju drugih oblik diferenciacije in individualizacije vztrajajo, lahko začnemo postopek 
usmeritve. Kot usmerjenim učencem s posebnimi potrebami, ki so bili diagnosticirani tudi s 
strani ustreznih strokovnjakov (npr. pedopsihiatra, psihologa, specialnega in rehabilitacijskega 
pedagoga), zgolj dopolnilno delo in pomoč učitelja, razrednika, vrstnikov ali staršev več ne 
zadostujeta, ampak sta nujni specialno pedagoška ali psiho pedagoška strokovna pomoč ter 
podora (prav tam). Seveda pa ne smejo umanjkati tudi učenčeva volja, zagnanost in trud.  
Če se v nadaljevanju osredotočimo na primanjkljaje pri učenju matematike, te delimo na 
specifične aritmetične učne težave in diskalkulijo. Na kratko bomo opisali specifične 




2.1 SPECIFIČNE ARITMETIČNE UČNE TEŽAVE 
Specifične aritmetične učne težave so pogostejše težave kot diskalkulija. Učenci dosegajo 
pomembno nižje rezultate kot vrstniki, težave pa se odražajo v slabi avtomatizaciji aritmetičnih 
dejstev in postopkov ali vidno-prostorskih sposobnosti, kar pa ima za posledici manjšo točnost 
in počasnejše računanje (Kavkler 2007, str. 85–86; Kavkler 2017, str. 137; Kriteriji za 
opredelitev … 2015, str. 28; Valenčič Zuljan in Žakelj 2015, str. 20). Učenec ima težave pri 
obvladovanju osnovnih računskih operacij seštevanja, odštevanja, množenja in deljenja, 
medtem ko mu abstraktne matematične naloge iz algebre, trigonometrije in geometrije ne 
povzročajo tako velikih težav (Kavkler idr. 2008, str. 15).  
Specifične aritmetične učne težave prepoznamo po naslednjih kriterijih (Kavkler 2007, str. 86; 
Kavkler 2017, str. 137–138; Valenčič Zuljan in Žakelj 2015, str. 20): 
- po slabšem semantičnem spominu ki vpliva na priklic aritmetičnih dejstev iz 
dolgotrajnega spomina (na primer 2 x 3 =, 8 – 4 =). Shranjevanje aritmetičnih dejstev v 
dolgotrajni spomin otežuje šibko vzpostavljena povezava med računom in rezultatom. 
Posledično je priklic aritmetičnih dejstev iz baze podatkov otežen, otrok pa za 
kompenzacijo pri reševanju enostavnih aritmetičnih nalog (npr. 7 + 4 =) uporabi manj 
točne in bolj zamudne strategije štetja (npr. prste, kocke) (Dowker 2005 v Kavkler 2017, 
str. 138); 
- po aritmetičnih proceduralnih težavah, ki se odražajo v slabšem obvladanju 
postopkov. Težave povzročajo zaporedja korakov pri osnovnih aritmetičnih operacijah 
(npr. 24 – 7 – 2 = ), pa tudi pri besedilnih in drugih večstopenjskih nalogah. Težave pri 
avtomatizaciji postopkov se nanašajo prav na to, da učenec ne usvoji postopkov 
avtomatizacije (npr. postopka pisnega deljenja, poštevanke), ki bi mu olajšali delo in 
zaradi česa bi posledično bil hitrejši in točnejši v reševanju aritmetičnih nalog. Kavkler 
(2007, str. 86) ob tem še opozori, da otroci s specifičnimi aritmetičnimi učnimi težavami 
zaradi specifičnih primanjkljajev na področju avtomatizacije aritmetičnih dejstev in 
postopkov ne obvladajo nižjih ravni znanja (npr. seštevanja in odštevanja do 20, 
poštevanke, postopka pisnega množenja itd.), so pa sposobni razumeti številne 
zahtevnejše matematične problemske naloge. Rešitev nalog pa je prav zaradi težav pri 
računanju napačna (prav tam). 
- vidno-prostorskih težavah, ki učencu otežujejo orientacijo v prostoru (npr. zgoraj – 
spodaj, levo – desno ipd.), v času, pri mentalni orientaciji na številski črti, pri 
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postavljanju decimalne vejice v številu ipd. To vpliva na reševanje številnih 
matematičnih nalog tako pri aritmetiki kot geometriji. 
2.2 DISKALKULIJA 
2.2.1 OPREDELITEV DISKALKULIJE 
Izvorno je pojem sestavljen iz predpone dys- (gr.) v besedi 'dys-kalkulija' kar pomeni težko, 
težavno, medtem ko -kalkulija izvira iz latinske besede calculus in predstavlja kamenček, 
kroglico za računanje. Izpeljano iz imena gre za težave pri delu z računskimi kamenčki 
(Schwarz 2000, str. 16–17). 
Diskalkulija označuje vseživljenjske težave na področju matematike (National center for 
learning disabilities 2006 v Kavkler 2007, str. 84). Je zelo širok pojem in posledično o njej ni 
povsem enotne slike. Oblike težav so od posameznika do posameznika različne in specifične 
za njega samega (prav tam; Schilling in Prochining 1988 v Schwarz 2000, str. 25).  
Po definiciji je diskalkulija, ki jo nekateri poimenujejo tudi razvojna diskalkulija (DSM IV 1994 
v Kavkler 2007, str. 83; Geary 2000, Haskell 2000, Sousa 2001, Shalev idr. 2000 v Kavkler 
2017, str. 137), specifična učna težava pri učenju matematike, ki se odraža v zaostanku učenca 
za vrstniki pri razumevanju in usvajanju reševanja matematičnih problemov za vrstniki leto ali 
več (DSM IV 1994 v Kavkler 2007, str. 84; Dobrovc 2010 v Valenčič Zuljan in Žakelj 2015, 
str. 20). Učenec ima povprečne ali celo nadpovprečne inteligentne sposobnosti, nemoteno 
delovanje čutil in ustrezne pogoje za učenje. Kljub prilagoditvam in pomoči strokovnih 
delavcev počasneje usvaja znanje kot njegovi vrstniki in kot bi pričakovali glede na njegovo 
inteligentnost, starost in mentalno zrelost (prav tam; Kesič Dimic 2010 v Ivačič idr. 2014, str. 
3). 
Diskalkulija je prirojen, genetsko pogojeni kognitivni primanjkljaj, vendar je nikakor ne smemo 
razumeti kot bolezen (Adler 2001, str. 20). Čeprav je tukaj zanimivo dodati, da so diskalkulijo 
nekoč v medicini diagnosticirali na podlagi biološkega modela (prav tam, str. 26). Diskalkulija 
je specifično kognitivno funkcioniranje (Kavkler 2007, str. 84). Prav tako je ne smemo enačiti 
z akalkulijo, ki označuje »nesposobnost rabe matematičnih simbolov«. Povzročijo jo hujše 
poškodbe možganov in je kot takšna zelo redka (0,1% populacije) (prav tam). 
Poznamo tudi t.i. spacialno ali prostorsko diskalkulijo, ki v osnovi učencu povzroča težave oz. 
nezmožnost vizualizacije matematičnih zakonitosti (Kavkler idr. 2008, str. 15). Večje težave se 
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zato pojavijo na področju geometrije, prerisovanja, prostorske orientacije in reševanja enačb 
(prav tam). 
2.2.2 ZNAKI DISKALKULIJE 
Težave se lahko kažejo pri vsakem otroku na drugačen način, bistvo pa je zelo podobno. V 
osnovi diskalkulijo opredeljujejo »izrazite težave na vseh področjih od občutka za števila, 
priklica dejstev in postopkov do matematičnega rezoniranja« (Kriteriji za opredelitev… 2015, 
str. 28). Kot najpogostejše težave pa National Center for Learning Disabilities (2006 v Kavkler 
2007, str. 84) prepozna prostorsko orientacijske težave in težave na področju jezikovnega 
procesiranja (prav tam).  
Če povzamemo različne vire in njim pripadajoče avtorje, lahko naštejemo naslednje izrazite 
primanjkljaje, ki se pojavljajo pri učencih z diskalkulijo in jih pri tem v grobem razdelimo v 
različna razvojna obdobja:  
1. v zgodnjem otroštvu lahko pri otroku opazimo težave z razvrščanjem predmetov po barvi, 
obliki, velikosti; usvajanjem pojmov večji – manjši, daljši – krajši; s štetjem, s primerjanjem 
količin, povezovanjem količine s simbolom (5 ptic ne povežejo s simbolom 5) itd. (National 
Center for Learning Disabilities 2006 v Kavkler 2007, str. 85; Valenčič Zuljan in Žakelj 2015, 
str. 20); 
2. v obdobju šolanja v osnovni šoli imajo učenci izrazite primanjkljaje na področju: 
 dela s števili (področja konceptualnega, proceduralnega in deklarativnega znanja2): 
o pisanja in branja števil: težave v smeri pisanja števil: Najprej izgovarjamo 
enice, nato desetice, zapis pa je obraten; izgovori dva-in-štirideset, napiše pa 
najprej 4 in nato 2. Izhajajoč iz tega učenci zamenjujejo števila (namesto 27 
zapišejo 72), jih zapišejo narobe (iz 3 nastane nekaj podobnega kot črka e), 
števila zapišejo, tako kot jih slišijo (200070084 namesto 2784) in ne razlikujejo 
števk, ki so si med seboj podobne po obliki (6/9, 8/3, 6/8) (Schwarz 2000, str. 
30–31); 
o predstavljanja števil: štejejo, a ne razumejo števil kot simbolov za količino, 
težko razčlenijo števila (npr.: 6 = 1 + 5; 2 + 4; 3 + 3; 4 + 2; 5 + 1), ne najdejo 
dopolnilnih števil do 10: 5/5; 2/8; 4/6 (prav tam, str. 31); 
                                               
2 Pod konceptualno znanje sodi na primer težje razumevanje števil in količin, mestnih vrednosti, ulomkov ipd. 
(Kavkler idr. 2008, str. 15). Pod proceduralnim znanjem razumemo obvladovanje enostavnih in kompleksnih 
postopkov računskih nalog, uporaba starostno manj primernih postopkov računanja ipd. Deklarativno znanje 
označuje obvladovanje aritmetičnih dejstev (prav tam). 
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o zaporedja števil: štetje naprej, štetje nazaj, štetje v zaporedju, težave pri 
določanju naslednika ali predhodnika (zlasti pri dvomestnih številih), nimajo 
predstave, kje leži to število na številski premici ali v nekem zaporedju ipd. (prav 
tam);  
o mestne vrednosti: težava v razumevanju, da ista številka lahko pomeni različno 
vrednost glede na to, na katerem mestu v zapisu stoji. Posledično otroci ne znajo 
določiti sosednjih števil (zlasti pri prehodu čez 10), niso sposobni uporabiti 
analogij: 4 + 5 = 9; 14 + 15 = 29, ne razumejo prehoda čez 10, čez 100 in čez 
1000 (možna napaka: 199 + 1 = 1000), težave jim povzroča računaje z ničlo 
(»enačijo z besedico 'nič' v vsakdanjem jeziku in se ne zavedajo njenega pomena 
kot znaka za prazen prostor«) ipd. (prav tam, str. 32); 
o  razumevanja odnosov med števili (večje, manjše) in odnosov med merskimi 
enotami (mm, cm, m) (Ivačič idr. 2014, str. 5); 
 računskih operacij: Učenci imajo težave že pri razumevanju števila, ko delajo z njim 
na konkretni ravni (s pomočjo palic, kock itd.) težave pa se še povečajo, ko se preselimo 
na abstraktni nivo. »Očitno tem otrokom manjka sposobnosti, da bi si ustvarili neko 
notranjo sliko v zvezi s števili oz. da bi vsako število povezali z ustrezno množico 
elementov [… npr. ]. [s]eštevanje zahteva, da si ob že obstoječi množici zamislimo še 
dodatno množico; obe skupaj si nato zamislimo kot novo.« (Schwarz 2000, str. 32–33); 
 reševanja besedilnih nalog: prepoznavanje korakov, ki jih je treba uporabiti za uspešno 
reševanje naloge (Kavkler 2017, str. 137; Valenčič Zuljan in Žakelj 2015, str. 20); 
 priklica osnovnih aritmetičnih dejstev: matematičnih pravil, simbolov, procesov, npr. 
3 x 4 =, 5 - 3 =) (Kavkler 2007, str. 109); 
 jezikovnega procesiranja: težave v razumevanju matematičnih pojmov pri povezavi 
matematičnih izrazov s pomeni (odštej npr. ne povežejo z odštevanjem). Kljub sicer 
dobremu ustnemu sporazumevanju težko opišejo postopke in strategije pri reševanju 
naloge ipd. (Kavkler 2007, str. 85 in Valenčič Zuljan in Žakelj 2015, str. 20); 
 vidno-prostorskih sposobnosti in spretnosti: težave pri prepisovanju s table, 
razporejanju zapisa na listu, zamenjavi levo/desno in računskih znakov, težave imajo 
pri postavljanju decimalne vejice, pri pisanju števil v kolone, pri geometriji ipd. 
(Kavkler 2007, str. 85; Valenčič Zuljan in Žakelj 2015, str. 20). 
3. v obdobju mladostništva in odraslosti so še vedno prisotne težave na področju avtomatizacije 
dejstev in postopkov ter težave z matematičnim besednjakom (Kavkler 2007, str. 85). Vse to 
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ima pomemben vpliv na kakovost odzivanja v vsakodnevnih življenjskih situacijah (oceni 
nakupa, načrtovanju porabe denarja, času kuhanja kosila, branju voznih redov in ur ipd.) (prav 
tam).  
Ko opazimo, da ima učenec izrazitejše težave pri učenju matematike, moramo najprej analizirati 
izhodiščno stanje (Kavkler 2007, str. 84). Ključnega pomena je, da težav ne ocenjujemo samo 
z nalogami papir-svinčnik, ampak pridobimo podatke s pomočjo različnih merskih 
pripomočkov ter pri tem iščemo tako področja, ki učencu povzročajo težave, kot tudi področja, 
ki so učenčeva močna področja (prav tam). Pri tem Kavkler in sodelavci (2015 v Kavkler 2017 
str. 137) dodajo, da je proceduralne in vidno-prostorske težave z dozorevanjem in konstantnim 
treningom možno pomembno izboljšati, medtem ko so spominsko pogojene učne težave kljub 
treningom pogosto vseživljenjske.  
Težave učencev s splošnimi in specifičnimi učnimi težavami so pogosto prepozno prepoznane 
in niso deležne ustrezne pozornosti in pomoči s strani ustreznih strokovnjakov (Aubrey, Tancig, 
Magajna in Kavkler 2000 v Kavkler 2011, str. 130). Tudi Adler (2001, str. 22) ugotavlja, da so 
učenci z diskalkulijo prepozno prepoznani in da se jih obravnava kot ostale učence, ki imajo 
težave na matematičnem področju.  
2.2.3 PRILAGODITVE  
Učenec, ki je usmerjen v izobraževalni program s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo kot učenec s primanjkljaji na področju učenja matematike, je po Zakonu o 
usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011) glede na vrsto in stopnjo primanjkljaja deležen 
različnih prilagoditev. Prilagoditve se glede na potrebe posameznega učenca zapišejo v 
učenčevo osebno mapo in se lahko izvedejo na naslednjih področjih (Kavkler 2007, str. 107–
108; Kavkler 2017, str. 140; Kavkler idr. 2008, str. 20–28): 
1. Organizacije pouka 
Sem sodijo: 
 Prostor 
o sedežni red: Zaradi težnje po večji zbranosti in osredotočenosti učenca je dobro, da 
ta sedi blizu učitelja, blizu table in proč od motečih dejavnikov, kot so tiktakajoča 
ura, okna, vrata. Priporočljivo je tudi, da učenec sedi poleg sošolcev, ki so mu 
pripravljeni pomagati in ga podpirati. Če pa strokovni delavci spoznajo, da učencu 
bolj ustreza, da sedi sam, mu morajo to tudi omogočiti; 
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o organizacija prostora v učilnici: Omogočati mora več individualne obravnave, 
dela v parih in manjših skupinah (možnost umika iz učilnice, tihe kotičke, mize po 
dve ali tri frontalno skupaj), kotičkov za tehnične pripomočke, ki ostajajo zmeraj na 
istem mestu in tako omogočijo učencu z učnimi težavami manj organizacijskega 
stresa ipd.; 
o  prostor izven učilnice: Je ključnega pomena in učencu omogoča individualno delo 
oziroma delo v manjših skupinah: v knjižnicah, urejenih kabinetih svetovalnih 
delavcev ipd.  
 Raba didaktičnih in tehničnih pripomočkov: Učencu v veliki meri olajša težave in 
omogoči boljšo učinkovitost dela (z računalniki, s pripomočki za glasovno snemanje 
pouka, z možnostjo fotokopiranja zapiskov od sošolcev, s kalkulatorji in drugimi 
avdiovizualnimi sredstvi). Vendar Kavkler (2007, str. 108) poudari, da tehnični 
pripomočki niso rešitev, ampak le učno orodje, na katerega lahko preidemo šele, ko smo 
naredili vse, da bi učencu omogočili npr. avtomatizacijo dejstev in postopkov. Če 
učenec ob vsej podpori učiteljev in staršev ni uspel avtomatizirati dejstev in postopkov, 
začnemo uvajati še tehnične pripomočke, pri čemer moramo učenca naučiti pravilne 
rabe tehničnega pripomočka.  
 Strokovni delavci: Mednje sodijo učitelji, ki izvajajo »dobro poučevalno prakso« in 
imajo osnovna specifična znanja, ki jim omogočajo razumevanje učenca s primanjkljaji 
na posameznem področju učenja. Profil svetovalnega delavca mora poleg osnovnih 
znanj imeti še dodatna specifična znanja s področja posebnih potreb. Seveda pa je 
pomemben tudi ravnatelj, ki poskrbi za organizacijski del, za dobre kadrovske in 
materialne možnosti ter za ustrezno vključevanje otrok s posebnimi potrebami v šolo.  
2. Organizacije časa 
o Organizacija časa pomeni, da učenec ne čuti časovnega pritiska in tako načrtuje 
rešitve in rešuje probleme na sebi ustrezni način (običajno je to s pomočjo časovno 
zamudnejših strategij), prav tako pa ima čas preverjati pravilnosti rešenih nalog. 
Pomembno je, da se skuša učenca čim manj izvzeti od rednega pouka za izvajanje 
dodatne strokovne pomoči oziroma, da se ga izvzame pri matematiki, če gre torej za 
težave pri računanju, in da hkrati poteka kakovostna izmenjava informacij med 




3. Izvajanja pouka 
Sem sodijo: 
 Poučevanje in učenje 
o uporaba didaktično-metodičnih načel poučevanja: Izhajajo iz poznavanja 
učenčevih značilnosti in potreb. Uporaba učencu prilagodljivih didaktično-
metodičnih pristopov: Omogočajo mu uspešno učenje. Za vsakega posameznega 
učenca je treba ugotoviti ustrezno kombinacijo različnih metod in pristopov, ki 
omogočajo doseganje optimalnih dosežkov; 
o prilagojene spodbude učenca in specifične oblike motivacije: Usmerjene so 
predvsem v proces reševanja naloge in ne zgolj v povratno informacijo o tem, ali je 
naloga rešena pravilno ali ne; 
o domače naloge: Za te učence morajo biti dobro premišljene in strukturirane. Učitelj 
učencu naloži tako domače delo, da ga bo sposoben opraviti čim bolj samostojno in 
da bo za reševanje domače naloge porabil približno toliko časa kot njegovi vrstniki. 
Naloge morajo upoštevati njegovo trenutno znanje in primanjkljaje. Poudarek mora 
biti na kakovosti nalog, kjer bo učenec predvsem uril svoje znanje in strategije in ne 
na količini nalog. Učitelj si mora vzeti dovolj časa za posredovanje navodil za 
domačo nalogo, pomembno pa je tudi, da preveri pravilnost reševanja nalog in pri 
tem poda ustrezno povratno informacijo. Pri domačih nalogah je kakovostno in 
sprotno sodelovanje s starši ključnega pomena.  
 Način preverjanja in ocenjevanja znanja: Zastavljen mora biti, tako da učencu 
omogočimo, da lahko na optimalni način izkaže usvojeno znanje, pri tem pa 
kompleksnost snovi ni okrnjena (prilagodijo se postavitev vprašanj, določen tip nalog 
itd.) (Kavkler idr. 2008, str. 27). Vsako predmetno področje mora znotraj učenčevega 
individualiziranega programa biti enoznačno opredeljeno; katere prilagoditve potrebuje 
učenec zaradi svojega primanjkljaja pri načinu preverjanja in ocenjevanja znanja (če to 
področje zahteva uporabo učenčevega šibkega področja/področij). Tako se prilagajajo  
čas izvedbe (pomembno za tiste, ki ne avtomatizirajo dejstev in postopkov), število 
nalog (pomembna je kakovost in ne kvaliteta nalog, ki jih reši), raba učnih in tehničnih 
pripomočkov (ponazoril, didaktičnih materialov, računalnika, kalkulatorja itd.) 
prostor (izven razreda, v manjši skupini, pri učitelju itd.) organizacija preverjanja 
(npr. preverjanje po delih), oblika pisnih gradiv za preverjanje znanja (več vprašanj 
izbirnega tipa, povečan tisk, večji razmiki med vrsticami, količina prostora za zapis itd.), 
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načina posredovanja učiteljevih vprašanj in učenčevih odgovorov (konkretna in 
enoznačna vprašanja, kompleksnejša navodila naj bodo razdeljena na podvprašanja, 
sprotno preverjanje razumevanja vprašanj itd.). 
2.2.4 STRATEGIJE POMOČI 
Za premagovanje ovir, ki jih povzroča diskalkulija, obstaja ogromno smernic, oblik in strategij 
podpore ter pomoči učencem, ki omogočajo predstavitev matematičnih pojmov na različnih 
kognitivnih ravneh. Ključnega pomena za premagovanje ovir je, da najprej natančno in 
strokovno diagnostično ocenimo, katero specifično matematično področje učencu povzroča 
težave in kje so razlogi za to. To nam bo izhodišče za določanje vrste in organizacije pomoči, 
ki jo bomo ponudili učencu, in seveda njene uspešnosti (Kavkler 2007, str. 81; Kavkler 2017, 
str. 135).  
Chinn in Ashcroft (2007 v Kavkler 2012 v Ivačič idr. 2014, str. 13) zapišeta štiri osnovna načela 
organizacije poučevanja učencev z disklalkulijo: 
1. Začnimo zgodaj (Prej kot opazimo težave, prej lahko začnemo pomagati, učenec pa s tem 
prej dobi osnovno znanje in strategije za premagovanje lastnih pirmanjkljajev.). 
2. Načrtujemo na daljši rok (Naš cilj je, da učenec premaga in razume trenutno nalogo, hkrati 
pa želimo, da je razumevanje trenutnega tudi podlaga za razumevanje kompleksnejših nalog, 
problemov. Zato prevelika poenostavitev ni dobra.). 
3. Uporabimo ponazoritve široke uporabnosti (Ponazoritve, ki jih učenec lahko uporabi na 
več področjih hkrati, npr. pri poštevanki in računanju ploščine geometrijskega lika.). 
4. Ne upoštevajmo le zapisov (Ponudimo možnost ustnega reševanja problemov.). 
V več virih kot splošne strategije dobre poučevalne prakse navajajo splošne smernice, ki jih po 
Butterworthu in Yeou (2004 v Ivačič idr. 2014, str. 14) lahko razdelimo v naslednje kategorije 
(povzeto po naslednjih virih: Diskalkulija b.l.; FAWCO 2007 v Kavkler 2011, str. 131–133; 
Ivačič idr. 2014, str. 10–22; Kavkler 1997 in Reid 2007 v Kavkler 2011, str. 133): 
1. Strukturiranega poučevanja, ki je sestavljeno iz petih korakov, ki pripomorejo k 
strukturiranim učnim izkušnjam: 
 poučevanja osnovnega znanja: Osnovno znanje gradimo na znanju, ki ga učenec že 
poseduje, in vsako novo temo povežemo z že obravnavanimi temami. Tako ima učenec 
možnost informacije povezati v dobro strukturirano mrežo podatkov, kar mu omogoča 
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lažje razumevanje ter hitrejši priklic informacij iz spomina. Pri usvajanju novega znanja 
se je vedno treba vračati k osnovam, ki so predpogoj za pridobivanje novega.  
 poučevanje, ki mora potekati v majhnih, zaporednih korakih: Kompleksne naloge, 
postopke in navodila skušamo razbiti na čim manjše dele. Pri tem morajo vseskozi biti 
prisotna enoznačna, jasna navodila, po možnosti podana po različnih senzornih poteh. 
Razumevanje navodil je treba neprestano preverjati; 
 skrbna omejitev zahtevanih zapomnitev: To pomeni usmeritev k čim redkejšemu 
učenju na pamet in mehaničnim vajam. Učenec bo matematični jezik lažje razumel, če 
ga bo lahko povezal z vsakdanjim življenjem; 
 priprava intenzivnega programa poučevanja, ki vključuje: 
o pogosto preverjanje, ali učenci znajo in razumejo naučeno;  
o uporabo vizualnih pripomočkov (uporabo barv, barvnih listov, grafičnih 
organizatorjev, videoposnetkov, fotografij ipd.). Hkrati pa moramo biti pozorni, da 
ne gremo v drugo skrajnost in preveč obremenimo učenca z vizualnimi 
informacijami; še vedno mora imeti pregled nad informacijami ter ustrezen prostor 
za pomožne strategije; 
o uporabo konkretnih materialov in pripomočkov, ki učencu omogočajo preglednejše 
in razumljivejše učenje (palčk, kock, stotičnega kvadrata ipd.); 
o upoštevanje in prilagajanje poučevanja učnemu stilu učenca: multisenzorno učenje; 
o uporabo vprašanj različnih vrst (motivacijskih vprašanj, podvprašanj za vodenje, 
odprtih vprašanj itd.); 
o razporeditev učiteljevega časa, tako da ostane čas za individualno pomoč 
posameznemu učencu (kombiniranje skupinskega in individualnega dela);  
o več odmorov med nalogami (učenci z diskalkulijo za učenje matematike porabijo 
do desetkrat več časa kot njihovi vrstniki. V delo morajo vložiti več napora, zaradi 
prehitrega tempa v razredu je zanje sledenje pouku veliko bolj utrujajoče, za 
predelovanje jezikovno podanih informacij potrebujejo več časa, prav tako za 
vizualizacijo, zapomnitev snovi itd.;  
o sprotne povratne informacije učitelja o napakah učenca (Te preprečijo utrditev 
napačnih pojmov in vzorcev. Pomembno je, da je povratna informacija učencu 
enoznačna in jasna, da preverjamo njeno razumevanje pri učencu, se dogovorimo za 
korake v prihodnje ipd.). Hkrati pa je pomembno, da se informacije izmenjujejo med 
vsemi vključenimi akterji, ki pomagajo učencu s primanjkljaji na posameznem 
področju učenja (učitelji med seboj, starši – učitelji – svetovalni delavci); 
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 skrbno vodenje učenca od konkretnega dela k abstraktnemu: Učencu moramo 
predstaviti matematične probleme na konkretni ravni in v preprostem jeziku, vendar ga 
ne smemo pustiti odvisnega od konkretne ravni. Učencu moramo omogočiti 
razumevanje snovi tudi na abstraktnem nivoju.  
2. Aktivnega poučevanja  
Butterworth in Yeo (2004 v Ivačič idr. 2014, str. 15) vidita aktivno poučevanje kot izjemno 
pomembno za učence z diskalkulijo. Namesto da učenci sede in pasivno poslušajo učiteljevo 
razlago nalog in postopkov, aktivno poučevanje učencem omogoča, da samostojno pridejo do 
odgovorov »ob reševanju primerno težkih nalog«. Kot aktivo poučevanje razumemo igre, 
gibanje v prostoru, glasbo in ritem, ponazoritve, dramatizacije, lutke, eksperimente, 
pogosto menjavo dejavnosti in s tem zagotavljanje pestrosti pouka, ki pritegne učenčevo 
pozornost. V razviti dobi informacijsko-tehnološke opreme lahko učencu ponudimo za 
matematiko prilagojene in ustvarjene računalniške programe ter aplikacije.  
3. Pozitivne naravnanosti pri poučevanju in učenju  
Učencem z diskalkulijo pouk matematike običajno predstavlja stres in v njih vzbudi občutke 
tesnobe ter negotovosti, kar pa povzroči blokado pri usvajanju novega znanja in strategij. 
Učenca skušamo čim bolj spodbuditi in opogumiti pri njegovem delu, pohvalimo njegov trud, 
osredotočamo se na korake in razmišljanja, ki se jih je lotil pravilno kljub nepravilnemu 
rezultatu, na njegova močna področja itd. Pomembno je tudi, da smo z učencem potrpežljivi in 
mu v težkih trenutkih omogočimo varnost, razumevanje, strpnost, mu prisluhnemo. Ključnega 
pomena je, da gradimo pozitivno samopodobo učenca, samozavest, razvijamo občutek njegove 
lastne vrednosti ipd. 
Tudi priročnik Učne težave v osnovni šoli: Koncept dela (Magajna idr. 2008), ki ga je oktobra 
2007 uradno sprejel tudi Strokovni svet RS za splošno izobraževanje, predstavlja osnovne 
smernice, ki učitelju lahko služijo kot usmeritve pri delu z učenci z učnimi težavami. 
Predpostavljen je kontinuum pomoči učencu z učnimi težavami, kjer izbira metod in oblik dela 
z učenci z učnimi težavami izhaja iz tistih metod in oblik dela, ki jih učitelji že uporabljajo pri 
svojem delu v razredu z vsemi učenci (prav tam). Kavkler (2007, str. 103) v istem smislu govori 
o inkluzivni vzgoji in izobraževanju učencev s specifičnimi učnimi težavami pri matematiki in 
pri tem doda, je treba stremeti vsaj h kompenzaciji učnih težav, če jih že ne moremo odpraviti 
v polnosti. Pomembno se je zavedati že prej omenjenega; učenci s primanjkljaji na posameznem 
področju učenja se lahko učijo tudi zahtevnejših nalog in vsebin vendar na drugačen način kot 
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njihovi sovrstniki. Zato nam ni treba zmanjševati kompleksnosti in zahtevnosti nalog, ampak 
le postaviti pravo pot, da nam bo učenec kljub svojim primanjkljajem lahko dokazal svoje 
razumevanje matematičnih problemov (prav tam). 
V nadaljevanju opisujemo nekaj primerov nadomestnih strategij in pristopov, ki jih lahko 
uporabijo učenci z diskalkulijo pri reševanju matematičnih nalog:  
 kognitivne in metakognitivne strategije reševanja matematičnih nalog. Prve učencu 
omogočajo, da se drži predvidenih korakov v postopku in uspešneje reši nalogo 
(Kavkler 2011, str. 141). Metakognitivne strategije pa pripomorejo, da učenec 
nadzoruje svoj proces reševanja naloge, izbere pravo strategijo reševanja in tako lažje 
ter hitreje pride do pravilne rešitve. Montague (2005 v prav tam) je avtorica 
metakognitivne strategije PVP, ki učencu pomaga, da sistematično, korak za korakom 
rešuje nalogo (P kot POVEJ, kaj mi naloga pove? Kaj je problem?, V kot VPRAŠAJ, 
katere informacije imam v nalogi? Katero informacijo iščem? In P kot PREVERI, ali je 
rezultat pravilen? Sem izbral pravo računsko operacijo?). Učenec si seveda opornih točk 
ne rabi zapomniti, ampak jih lahko ima zapisane na kartončkih ipd. (prav tam); 
 verbalizacija lastnega matematičnega sklepanja (rezoniranja). Učenec ubesedi 
izvajanje posameznih korakov pri večstopenjski nalogi ali problemu (npr.: »najprej bom 
natančno prebral nalogo, potem bom naredil načrt reševanja, določil zaporedje 
operacij itd.« (Kavkler idr. 2015 v Kavkler 2017, str. 143). Učenec si postavlja 
vprašanja kot na primer »Kaj moram narediti najprej?« ali na koncu glasno preveri vse 
korake reševanja naloge. (Kavkler 2017, str. 143); 
 mnemotehnike. Učencu pomagajo izboljšati pomnjenje, priklic dejstev, postopkov, 
formul ipd. (Kavkler 2011, str. 141– 142). Najdemo jih v različnih oblikah, kot so 
ključne besede, stavki (»npr. 7 x 8 = 56, 56 je hišna številka babičine hiše«), risbe (»npr. 
za zapomnitev 2 x 3 = nariše dve deteljici s tremi lističi«), akronimi (prej omenjena PVP 
strategija)... Mnemotehnika je učinkovitejša, če si jo izmisli učenec sam, izhajajoč iz 
lastnih izkušenj ali pa v sodelovanju z učiteljem, kot pa da je primer mnemotehnike 
posredovan zgolj s strani učitelja ali pedagoga. Seveda pa mora strokovni delavec 
preveriti, ali je ustrezna in ali se na ustrezen način uporablja (prav tam); 
 na shemi osnovana strategija poučevanja in reševanja problemov. Priporočljiva je, 
ker je v nasprotju z ostalimi strategijami usmerjena v povezovanje delov naloge v celoto, 
kar omogoča učencem vpogled v bistvo cele naloge (Kavkler 2011, str. 150). Ko učenec 
posamezne dele sestavlja v celoto, se ustvarijo povezave, ki »so kritične za izbiro prave 
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operacije, ki omogoča rešitev problema (npr.: če je neznana celota, potem moramo dele 
sešteti).« (prav tam) 
Pri izpeljavi te strategije si učenec lahko pomaga z akronimom PONI (Ping in Jitendra 
2006 v Kavkler 2011, str. 151–152):  
Pomisli in ugotovi, katero vrsto matematičnega besednega problema moraš 
rešiti (Ali sem dobro prebral problem? Ali sem se vprašal, katere vrste problem 
je?). 
Organiziraj informacije matematičnega besednega problema s pomočjo 
diagrama (Ali sem podčrtal informacijo, ki opisuje začetek, spremembo in 
konec postopka, ter vpisal označbe v diagram? Ali znam postaviti vprašanje?). 
Načrtuj način reševanja matematičnega besednega problema (Katero računsko 
operacijo moram uporabiti?). 
Izpelji rešitev matematičnega besednega problema (Ali sem rešil problem tako, 
da sem našel manjkajoče število? Ali sem preveril, če je odgovor smiseln?). 
Ta strategija je že nekoliko zahtevnejša, zato je dobro, da so učenci na začetku deležni 
modeliranja s strani učitelja; šele po nekaj vajah lahko samostojno načrtujejo shemo za 
predstavitev matematičnega problema (Kavkler 2011, str. 151);  
 strategija podvajanja. Z njo lahko dosežemo večjo tekočnost aritmetičnih dejstev pri 
seštevanju in množenju s pomočjo podvajanja faktorjev (Flowers in Rubenstein 2011 v 
Kavkler 2011, str. 146). Z dejstvi, ki so jih učenci že usvojili, lahko konstruiramo nova, 
za učence z diskalkulijo težje zapomnljiva dejstva: »Učenci razdružujejo števila in jih 
potem spet združujejo, da rešijo problem, kot npr. podvajanje 63 lahko izvršimo tako, 
da število razdružimo na enice in desetice in pomnožimo z 2 kot. npr. (60 + 3) x 2 ter 
potem zmnožke spet združimo 120 + 6 = 126.« (Flowers in Rubenstein 2011 v Kavkler 
2011, str. 147). Strategija podvajanja je »naravni proces«, ki ga učenci uporabljajo, ne 
da bi jih sistematično uvajali v to (prav tam);  
 pristop od konkretnega, slikovnega do abstraktnega (KSA). To je primer 
multisenzornega pristopa, kar omogoča »predstavitev matematičnih pojmov na 
različnih kognitivnih ravneh« (Bell in Tuley 2003 v Kavkler 2017, str. 141). Zaporedje, 
po katerem si sledijo ponazoritve, je tukaj ključnega pomena. Učencem je v veliko 
pomoč, da abstraktni pojem najprej prepoznajo v konkretni obliki, v konkretnem 
vseživljenjskem kontekstu. Sledeča slikovna stopnja učencem omogoča, da si 
»dimenzionalno predstavljajo konkretne predmete, pripomočke, dejavnosti in [učencu] 
pomagajo vizualizirati dejavnosti, operacije med reševanjem naloge oziroma 
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problema.« Šele po tem učenci lahko dostopajo do abstraktnega razumevanja pojmov. 
Uspešno in kakovostno rabo tega pristopa pri učencu pa pogojuje glasen in razločen 
opis miselnega procesa reševanja naloge s strani odrasle osebe (t.i. modeliranje) (prav 
tam, str. 141- 142). Pri tem Kavkler (2011, str. 140) opozori, da je ta pristop prisoten 
predvsem na razredni stopnji, na predmetni stopnji in v srednji šoli pa je preskok na 
simbolno raven velikokrat prehiter;  
 »zidarski oder« (scaffolding). To je metafora za podporo, ki jo nudimo učencu, da lažje 
razume problem (Reid 2007 v Kavkler 2011, str. 139). Kot podporo razumemo 
posredovanje potrebnih informacij učencu, ali pa vodenje učenca do odgovorov s 
pomočjo konkretnih podvprašanj. Samostojnost učenca omogočamo s sprotnim 
zmanjševanjem tovrstne podpore. Da bo učenec dojel zakonitosti novo obravnavane 
teme, je nujno potrebno, da ozavesti že pridobljeno znanje in na tem gradi novo (npr. če 
bodo pri rednem pouku obravnavali obseg kvadrata, je po tej strategiji dobro, da učenec 
najprej ozavesti značilnosti likov, merskih enot ipd.). Še posebej pri matematiki sta 
osnovno znanje in grajenje novega na dobro utrjenih temeljih ključnega pomena, saj si 
zahtevnost matematičnih vsebin sledi;  
 obračanje številk. Pri učencih z diskalkulijo je pogosto prisotno. Marlis Kretschmann 
(v Schwarz 2000, str. 69–71) prilagaja didaktično metodo, ki je učencu lahko koristna 
učna strategija pri premagovanju tega primanjkljaja. Učitelj (starši in drugi) izgovori 
besedo »dvainštirideset« ter pri tem močno poudari veznik IN. Naloga učenca je, da si 
slišano številko predstavlja v mislih (ločeni števili 2 in 40) ter jo glasno ponovi. Še lažje 
bo, če imamo pred seboj števila na magnetih, karticah ali kakšnem podobnem 
didaktičnem materialu. Število 40 položimo pred učenca, učenec pa na ničlo položi 
številko 2 ter ponovno glasno izreče izbrano številko. S tem učenec utrjuje predstavo 
števil (prav tam); 
 
 




 težave s simboli in termini. To lahko premagamo s pomočjo spodnje tabele (Alessio 
2007 v Ivačič idr. 2014, str. 21):  
 
Slika 2: Tabela s simboli in termini 
 
 sodelovalno vrstniško poučevanje in učenje. Tu mislimo na pomoč učencev iz višjih 
razredov in ne sošolcev istega razreda. Gersten in sodelavci (2008 v Kavkler 2017, str. 
144) so ugotovili, da starejši učenci lažje razložijo snov mlajšim učencem, ki imajo 
težave pri učenju matematike;  
 uporaba učnih (kocke, tabele, številski trakovi itd.) in tehnoloških pripomočkov 
(žepnega računala, različnih računalniških programov, ki učinkovito predstavijo pojme, 
odnose med količinami, operacije itd.). Učenec lahko izbere tistega, s katerim bo 
najlažje premagoval težave (Kverh Žgur 2016 v Kavkler 2017, str. 141). Učni 
pripomočki učencu omogočajo, da s pomočjo konkretnih dejavnosti usvaja znanja in 
spretnosti, kar mu omogoča uspešnejše učenje (prav tam). Učenci, ki imajo zelo dobro 
razvito matematično konceptualno znanje a izrazite težave pri računanju, imajo na 
začetku šolanja posledično hude učne težave pri matematiki zaradi težav priklica 
aritmetičnih dejstev in postopkov, »kasneje pa lahko izkoristijo svoje talente, če imajo 
možnost, da računske težave omilijo z rabo žepnega računala« (Kavkler 2007, str. 103). 
Pri tem pa Kavkler (2017, str. 141) še opozori na pomembno a velikokrat preveč 
samoumevno dejstvo, da je najprej nujno naučiti učenca pravilne rabe pripomočka, saj 
mu bo le takrat lahko v pomoč.  
Kavkler (2017, str. 141) kot najpomembnejše pravilo izpostavi ''manj je več''. Učencev ne 
smemo zasipati s predstavitvijo številnih strategij reševanja nalog, saj je za njih značilno, da 
obvladajo malo strategij, pa še s tistimi imajo težave. Pomembno je, da učenec pri reševanju 
konkretne matematične naloge sam »izbere tisto, ki mu najbolj ustreza in mu omogoča uspešno 
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reševanje matematičnih nalog in problema.« (prav tam, str. 143) Graditi moramo na učenčevih 
močnih področjih, saj pretirana usmeritev zgolj v primanjkljaje seveda ni učinkovit pristop 
(prav tam, str. 142).  
Pri organizaciji učnega okolja glavno odgovornost nosi učitelj (Kavkler 2007, str. 103; Haskell 
2000 v Kavkler 2017, str. 140). Učno okolje mora biti organizirano tako, da omogoča različne 
izkušnje in eksperimentiranje, v učencu pa spodbudi radovednost in iskanje njemu lastnih 
strategij reševanja matematičnih problemov (prav tam). Raziskave kažejo, da učenci, ki so 
deležni strokovno usposobljenega, hkrati pa pozitivno naravnanega učitelja, dosežejo do 40 % 
boljše rezultate pri testih matematičnega znanja v primerjavi z rezultati učencev, ki jih 
poučujejo didaktično slabo podkovani učitelji (Sousa 2008 v Kavkler 2017, str. 140). 
Neustrezno načrtovane in izpeljane oblike pomoči lahko v učencu povzročijo trajno škodo (prav 
tam, str. 144). Zato je treba program pomoči skrbno načrtovati tako na ravni učitelja 
strokovnjaka kot tudi na ravni sodelovanja z drugimi šolskimi strokovnimi delavci, s starši ter 
z otrokom samim kot aktivnim akterjem v procesu oblikovanja pomoči.  
3. UMETNOSTNA VZGOJA OZ. VZGOJA PREKO UMETNOSTI  
»Če pomeni vzgoja hkrati vzgojo srca in razuma,  
potem je vzgajanje z gibom in plesom področje,  
kjer se oboje tesno prepleta in dopolnjuje.«  
(Koban Dobnik 2005, str. 29) 
 
Vzgojo in umetnost lahko zasledimo medsebojno povezani v treh oblikah: vzgoja za umetnost, 
v umetnosti in preko umetnosti3 (Kroflič 2018a, str. 18; 2019, str. 172). Naše magistrsko delo 
se bo naslanjalo na slednjo. Vzgoja preko umetnosti v svojem bistvu »izpostavlja rabo 
umetnosti za doseganje […] vzgojno-izobraževalnih ciljev, na primer za razvoj mnogoterih 
učnih strategij, kreativnosti na neumetniških področjih, globljega razumevanja in 
osmišljevanja učnih vsebin na naravoslovnem, družboslovnem in humanističnem področju itn.« 
(prav tam) 
Vse bolj zaželenemu vključevanju kulturno-umetnostne vzgoje v vzgojno-izobraževalni proces 
zadnjih nekaj let pričajo v prid številni nacionalni, evropski in svetovni dokumenti. Na 
                                               
3 Vzgoja za umetnost podpira obstoj umetnikov v prihodnosti, vzgoja v umetnosti pa skrbi za 




nacionalni ravni kulturno-umetnostno vzgojo na vzgojno-izobraževalnem področju spodbujajo 
Državne smernice za kulturno-umetnostno vzgojo v vzgoji in izobraževanju 2009 in Nacionalni 
program za kulturo 2018 – 2025 (in že predhodni tovrstni programi, kot je npr. Nacionalni 
program za kulturo 2014 – 2017). Na svetovni ravni to vlogo prevzema Unescov dokument, 
sprejet leta 2006, Road Map for Arts Education. Istega leta sta tudi Evropski parlament in Svet 
podprla kulturno-umetnostno vzgojo s Priporočili o ključnih kompetencah (zmožnostih) za 
vseživljenjsko učenje, ki v okviru osmih ključnih kompetenc vključuje tudi kulturno zavest in 
izražanje (Priporočilo Evropskega parlamenta… 2006, str. 18). Te iste kompetence so zapisane 
tudi v Strategijah vseživljenjskosti učenja v Sloveniji iz leta 2007. Kroflič (2017a, str. 11) omeni 
še nekatere mednarodne dokumente, kot so Gifts of the Muse 2004 (Bamford 2006), Seoul 
Agenda 2010 (UNESCO), Art for Art’s Sake 2013 (OECD), International Yearbook for 
Research in Arts Education 2013, na domačih tleh pa opozori na vsakoletno kulturno-
umetniško produkcijo, primerno za otroke in mladostnike, imenovano Kulturni Bazar.  
Kljub spodbudam številnih (sicer neobvezujočih) nacionalnih in mednarodnih dokumentov, 
šolska praksa še zdaleč ni tako kulturno-umetnostno naravnana, kot bi si želeli, oziroma kot bi 
bilo dobro za učence. Pedagoški delavci imajo odpor zoper vzgojo preko umetnosti zaradi 
različnih razlogov (npr. ker ne morejo z gotovostjo predvideti učinkov umetnine, vztrajajo na 
»podobi otroka/mladostnika kot bitja potreb in kot nezmožnega kompetentnega ustvarjanja ali 
interpretacije umetnine«, vztrajajo »na tradicionalni eksplikatorski pedagogiki, ki izvira iz 
aksioma o neenakosti inteligenc med učiteljem in učencem (Ranciére)« …) (Kroflič 2017c, str. 
9). Poleg kulturnih dni, obiskov kulturnih prireditev in raznih projektnih oblik, ki v svoje 
središče postavljajo kulturo, se umetnost v okviru osnovnošolskega izobraževanja pojavlja kot 
del drugih učnih predmetov predvsem pri športu in pri pouku književnosti (Programi in učni 
načrti … 2020). Kot samostojno področje (če gledamo predmetno izvajanje obveznih 
predmetov) je umetnost vključena v likovno in glasbeno umetnost. V okviru izbirnih predmetov 
je ta ponudba bistveno širša, vendar je odvisna od tega, ali ga šola učencem dejansko ponudi 
predmete in omogoči njihovo izvajanje. Taki predmeti so na primer: Umetnost, Likovno 
snovanje I, II in III, Vzgoja za medije (radio, televizija, tisk), Umetnostna zgodovina, razne 
plesne, glasbene in risarske dejavnosti, ipd. Le redko sta del obveznega kurikuluma gledališče 
ali, za nas relevantnejša tema, ples. S plesom se učenci srečujejo v okviru športne vzgoje ali 
izbirno pri izbirnih predmetih in interesnih dejavnostih (prav tam). Kulturno-umetnostna vzgoja 
poleg uprizoritvene umetnosti, kamor sodijo omenjeni (sodobni) ples, gledališče in glasbena 
umetnost, povezuje še mnoga druga področja, kot so film in avdiovizualna kultura, 
intermedijske umetnosti (multimedija), tehniška kultura, likovna umetnost (slikarstvo, 
42 
 
kiparstvo, fotografija, arhitektura, oblikovanje itd.), bralna kultura in še bi lahko naštevali 
(Državne smernice… 2009, str. 4). 
Državne smernice za kulturno-umetnostno vzgojo iz leta 2009 širijo glas o pomenu umetnosti 
in kulture za družbo 21. stoletja ter opozarjajo »na potrebo po tesnejšem povezovanju kulture, 
znanosti in izobraževanja ter na pomen nadarjenosti in ustvarjalnosti vsakega posameznika, ki 
ju razvija prav kulturno-umetnostna vzgoja« (Državne smernice… 2009, str. 4). Kulturno-
umetnostna vzgoja se spodbuja v vrtcu, osnovni šoli in prav tako v srednji šoli. Poleg razvijanja 
splošne kulture v omenjenem duhu sta bistvena cilja prepredanje kulturno-umetnostne vzgoje 
v vseh učnih predmetih ter s tem tudi kakovostnejše medpredmetno povezovanje. Le kot taka 
je kulturno-umetnostna vzgoja lahko »temelj za posameznikov ustvarjalni odnos do kulture ter 
razumevanje njenega pomena za razvoj človeške družbe. Prispeva k celovitemu razvoju 
osebnosti vsakega posameznika, sooblikuje njegovo estetsko občutljivost, kulturno zavest in 
izražanje ter vzpodbuja vseživljenjsko učenje. Otrokom in mladini pomaga spoznavati kulturo 
lastnega naroda in graditi zavest o pripadnosti tej kulturi; spodbuja tudi spoštljiv odnos do 
drugih kultur in medkulturni dialog. […] Kulturno-umetnostna vzgoja prispeva k razvoju 
posameznikovega dejavnega odnosa do umetnosti oz. kulture, spodbuja njegovo domišljijo, 
ustvarjalnost, iniciativnost, inovativnost, tolerantnost … Razvijanje teh veščin in zmožnosti 
omogoča posameznikovo osebnostno rast, spodbuja različne načine mišljenja in ravnanja ter 
predstavlja osnovo za družbo, ki temelji na znanju, ustvarjalnosti in strpnosti.« (prav tam, str. 
4–5) 
Omenjen Unescov dokument Road Map for Arts education (2006) prav tako širi besedo o 
pomembnosti umetnostne vzgoje v najširšem smislu. Je eden izmed najpomembnejših 
dokumentov na področju kulturno-umetnostne vzgoje ter promovira umetnost kot izjemno 
pomembni vidik izboljšanja kakovosti izobraževanja na vseh stopnjah. Vlogo umetnosti 
poudarja v okviru dveh osnovnih pristopov (podobno kot Kroflič (2019, str. 173)) umetnostne 
vzgoje, ki sta lahko uporabljena hkrati, a ju je treba ločevati (Road Map for Arts Education 
2006, str. 8): 
1. Umetnost se lahko poučuje in uči kot samostojni učni predmet preko poučevanja 
različnih umetniških disciplin. S tem se krepijo učenčeve umetniške sposobnosti, občutljivost 
in spoštovanje umetnosti. 
2. Umetnost integriramo v učni proces kot metodo učenja in poučevanja na način, da 
so umetnostne in kulturne dimenzije vključene v vse učne predmete. Pri tem je ključnega 
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pomena zavedanje, da se v okviru integracije umetnosti v učni proces ne stremi k 
profesionalizmu ampak k poglobitvi učenja vseh učencev ne glede na njihove učne zmožnosti 
ali katerokoli drugo ozadje (vera, jezik, posebne potrebe ipd.) (Road Map for Arts Education 
2006, str. 8). Na osnovni cilj integracije umetnosti v učni proces, torej na poglobitev učenja 
posameznih učnih vsebin, opozori tudi Geršak (2016, str. 49). D. Fontana (1996/97 v Kroflič 
1999, str. 81) integracijo umetnosti razume kot bistveno sestavino »celovite 'vzgoje za biti' v 
nasprotju z 'vzgojo za vedeti'«. Izpostavi, da sta vzgoja in izobraževanje brez umetniškega 
ustvarjanja »osiromašena doživljanja notranjega sveta in zreducirana na suho objektivno 
znanost«. B. Kroflič (prav tam) pri tem opozori na pomembnost povezovanja in dopolnjevanja 
umetnostnih in temeljnih predmetnih področij ter uporabe umetniških dejavnosti kot pomoči 
vsem učencem, ne samo priviligiranim in nadarjenim. Donovan in Pascale (2012 v Geršak 
2016, str. 50) sedanjo kulturno raznoliko družbo vidita kot razlog za nujno prakticiranje 
kulturno odzivne pedagogike (angl. culturally responsive education), ki predpostavlja 
odzivanje na različnost tudi pri upoštevanju učnih stilov in omogočanju učenja učencem tudi 
preko gibalno-plesnih dejavnosti (prav tam). Obstoječa šolska praksa daje poudarek učenju 
skozi branje in pisanje, pri tem pa pozabimo, da obstajajo še drugačne vrste 
posameznikov/učencev, ki se lažje učijo oziroma jim podane informacije in problemi postanejo 
lažje predstavljivi ter razumljivi po drugih kanalih, ki (lahko tudi) vključujejo elemente 
umetnosti. Umetnost namreč upošteva različne učne stile učencev, multiplo inteligentnost (v 
našem primeru je v ospredju telesno-gibalna inteligenca po Gardnerju 1995) in potrebe vsakega 
učenca ne glede na njegovi kulturni in jezikovni ozadji (Geršak 2016, str. 48). S tem krepi 
raznolikost in hkrati individualnost vsakega učenca glede na njegove zmožnosti. 
Tako kot Bellisario, Donovan in Prendergast (2012 v Geršak 2016, str. 51) tudi Malaguzzi 
umetnost povezuje z »učenjem skozi več jezikov« (Malaguzzi 1998 v Kroflič 2011, str. 51). 
Malaguzzi kot predstavnik pedagoškega koncepta Reggio Emilia piše o ''sto jezikih'' oziroma o 
različnih kognitivnih strukturah, ki otroku omogočajo različne oblike izražanja. Izhaja iz misli, 
»da se vsak otrok rodi s sto jeziki, a mu kaj hitro ostane le eden, saj ostalih devetindevetdeset 
zanemarjamo in jih ne razvijamo.« (prav tam) Izhajajoč iz tega se v pedagogiki Reggio Emilia 
načrtno spodbuja vse oblike otrokovega izražanja in se mu tako omogoči uporabo več jezikov - 
giba, mimike, risbe, lutke, ritma, glasbe, govora ali barve (prav tam). Vsako umetniško zvrst 
opredeljujejo namreč njena izrazna sredstva, sredstva, skozi katera umetnik/posameznik izraža 
in sporoča svoj pogled na svet (Zagorc 1992, str. 11). Besede so sredstvo literature in gledališke 
umetnosti, glas je del glasbe, barva je del likovne umetnosti, gib je del plesa (prav tam). Vsi ti 
izrazni kanali otroku omogočajo izpoved odnosa do samega sebe, do drugih, do okolja okoli 
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sebe, časa itd. Velik poudarek je na »zavedanju pomena umetniškega doživetja in rabi 
umetniških jezikov kot orodja za spodbujanje celovitega otrokovega razvoja« (Kroflič 2011, 
str. 51). 
Burdette (2011 v Geršak 2016, str. 51) v okviru integracije umetnosti v učni proces še doda, da 
učenci s pomočjo integrirane umetnosti ne pridobivajo le znanja in informaciji, ampak jih znajo 
prenesti in uporabljati v različnih, novih kontekstih. S tem krepijo sposobnosti opazovanja, 
predvidevanja, načrtovanja, organizacije informacij pa tudi socialne in sodelovalne kompetence 
(prav tam). Prav tako se krepijo posameznikova domišljija, kognitivni, čustveni in moralni 
razvoj, občutek za ustvarjalnost, iniciativnost, kritično mišljenje (Road map for Arts Education 
2006, str. 20). Vse te kompetence oblikujejo učenca v avtonomnega posameznika.  
R. Kroflič (2017a, str. 11) o poučevanju, ki poteka s pomočjo umetniške izkušnje, zapiše, da to 
»aktivira drugačne strukture učenja, doživljanja in mišljenja, ki so za osebni razvoj učenca 
nepogrešljive, prav tako pa tudi za razvoj bolj kreativne kulture poučevanja šole kot 
institucije.« Avtor vidi umetnost v šoli tudi v funkciji »izboljševanja splošnih kognitivnih 
kapacitet« (Kroflič 2007b, str. 13–14). Umetnost prav tako spodbuja razvoj ključnih področij 
za našo magistrsko nalogo, kot so prostorska predstavljivost, naravoslovno-analitično mišljenje 
in matematične spretnosti. Prav umetniška izkušnja se po mnenju R. Krofliča (prav tam, str. 14) 
kaže kot eden temeljnih pedagoških medijev za vstop v ključne izkušnje oziroma doživetja. 
Posamezniku pomaga pri razreševanju osebnih travm (B. Bettelheim), doživljanju katarze in 
omogoča zmožnost emancipacije ter predstavlja pot do osebne izpolnitve (Kroflič 2017b, str. 
21 in 22). 
H. Korošec (2015 v Geršak 2016, str. 49) pa opozori na dilemo, ki se nanaša na razkorak med 
profesionalnim in pedagoškim načinom vključevanja umetnostnih vsebin v kurikularna 
področja. Strokovnjake (profesionalce) gledaliških, plesnih, glasbenih ipd. strok skrbi, da ne bi 
izrazna sredstva posameznih področij (gib, glas, barva idr.) postala le »goli didaktični 
inštrument, ki bi izgubil estetsko in umetniško vrednost«, medtem ko pedagogi (gledališke, 
plesne, glasbene stroke) poudarjajo, da se s prenosom preveč profesionalnega načina dela (s 
področja gledališča, glasbe, plesa) na vzgojno-izobraževalno področje pojavi sledeča težava. V 
ospredju je poudarek na končnem produktu (nastopu, izgledu ipd., kot je to značilno za estetske 
dejavnosti), zapostavi pa se sam proces dela in ustvarjanja (prav tam). Če konkretiziramo s 
področjema plesa in plesne pedagogike: Glavni cilj profesionalnega učenja plesa je končna 
plesna predstava za publiko, medtem ko je cilj v pedagoškem modelu razvoj osebnosti in drugih 
spretnosti v procesu plesnega izobraževanja. Pri tem se estetskost, ki je ključni element 
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profesionalizma, izgubi (Geršak, Lenard 2012 v Geršak 2016, str. 49). J. Smith-Authard (2002 
v prav tam) predlaga kot posledico omenjenih dilem tako na področju plesa kot na področju 
drugih kulturno-umetniških strok t. i. vmesni model (plesne) pedagogike (angl. a midway 
model in dance pedagogy), ki poudarja proces, ne zanemari pa niti produkta. 
 »Ko se učenci na primer učijo o matematičnih telesih, tako da »postanejo« 
kocke, kvadri, stožci … in to ponazorijo z gibom – gre za personifikacijo, 
se pojavi globlje učenje in preseže učenje, kjer velja le »pravilni odgovor«. 
Pri čemer učenci skozi gib ponazarjajo različne oblike in lastnosti 
matematičnih teles, poleg tega pa razvijajo tudi elemente plesa, na primer 
prostor (obliko, nivo, smer …), sodelujejo med seboj, če tvorijo 
matematično telo v skupini, in obenem razvijajo cilje matematike, plesa in 
kooperativnega učenja. Pravzaprav se na tak način urijo v sposobnostih 
21. stoletja – kreativnosti, kritičnemu mišljenju, komunikaciji in 
sodelovanju – ki so ključne za višjenivojske oblike mišljenja (Donovan in 
Pascale, 2012). Kot pravita Silverstein in Layne (2010, v Donovan in 
Pascale, 2012, str. 16) »integracija umetnosti za učenca zagotavlja 
raznotere načine, da osmisli učno vsebino – gradi razumevanje (angl. 
construct understanding) in naredi njegovo učenje vidno – demonstrira 
razumevanje (angl. demonstrate understanding)«. Na ta način učni proces 
preseže pomoč učencu, da se nauči snov in je sposoben priklicati 
informacije, ampak mu da izziv, da naučeno faktografsko znanje uporabi 
in s tem gradi globlje razumevanje.« (Geršak 2016, str. 49–50) 
 
Naša magistrska naloga in z njo povezana empirična izkušnja bosta sloneli na umetniškem 
področju plesa oziroma gibanja. Gib kot izrazno sredstvo se implicira skozi t. i. ustvarjalni gib 
in gibalno-plesno vzgojo. Zato si najprej poglejmo prednosti, ki jih ima gibanje za razvoj 
učencev.  
4. UTELEŠENA KOGNICIJA 
»Mini šimite wakaru.«  
(jap. wakaru-razumeti, mini-s telesom, šimite-pronicati v,  
torej »s telesom pronicati v razum«, 
 razumeti nekaj s telesno izkušnjo,  
duh pronica v telo in telo pronica v duha). 
Haruki 
4.1 POMEN GIBANJA 
Gibanje ima velik pomen pri razvoju otroka. Je naravni način izražanja občutij, razpoloženj, 
čustev in spoznanj ter sredstvo samozavedanja, spodbujanja domišljije in ustvarjalnosti (Geršak 
2015a, str. 535). Je vir zabave, radosti in zadovoljstva, kar še toliko bolj velja za zgodnje 
razvojne stopnje (prav tam). Don Campbell v svoji knjigi Mozart za otroke dokaže, da že 
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zarodek v maternici občuti poleg bitja lastnega srca tudi bitje materinega srca »ter se tako 
razvija in giblje v zvočnem svetu tega sinkopiranega ritma« (Campbell 2004 v Koban Dobnik 
2005, str. 19). Izven maternice se sprva gibanje pojavlja povsem spontano, saj kot zapiše 
nevrolog O. Sacks (prav tam, str. 20), »je otrok rojen v kaos«. Okrog njega je tisoče različnih 
informacij, ki jih mora raziskati, se jih dotakniti, jih povonjati. Poleg občutka je prav gib tisti, 
ki mu to spoznavanje in učenje omogoča. »Proces [nastajanja duševnosti, individua, razvoj 
sebe in sebstva] se ne more začeti brez gibanja, kajti prav to omogoči vso perceptualno 
kategorizacijo.« (prav tam) Tudi Piaget in Kephard (prav tam) se strinjata, da otrok spoznava 
svet najprej motorično. Primanjkljaji na motoričnem področju v zgodnjem otrokovem obdobju 
pa po njunem lahko močno vplivajo na poznejši perceptivno in simbolično učenje (konkreten 
primer bo predstavljen nekoliko kasneje). S. Tancig (1987 v Geršak 2016, str. 31) zapiše, da se 
»otrok v predšolskem in deloma v šolskem obdobju z igro uči gibati, uči pa se tudi z gibanjem«. 
Gibanje tudi ona razume kot primarno potrebo, ki je povezana z vsemi področji razvoja; s 
psihomotoričnim, kognitivnim in čustveno-socialnim oziroma z osebnostnim razvojem v celoti. 
Vygotskemu (v Koban Dobnik 2005, str. 20) gib pomeni socialni in komunikacijski pojav v 
otrokovem razvoju. Določen gib ima svoj pomen in je tako socialni komunikacijski pojav. 
Skozi razvoj t. i. socialnih gest pa se kasneje razvijejo besedne geste (prav tam). Gibanje otroku 
omogoči stik s konkretnimi pojavi v okolju ter mu tako omogoči kasnejše delovanje v svetu 
abstrakcije (Geršak 2015a, str. 535). Izkušnje, ki so vir njegove lastne aktivnosti, so temelj 
njegovega znanja (prav tam). Če povzamemo omenjene avtorje, ugotovimo, da gibanje vsi 
razumejo kot izjemno pomembni del celostnega razvoja vsakega posameznega otroka. 
Zaradi pomembnosti vpliva giba na otroka je izjemnega pomena načrtno in premišljeno 
vključevanje giba in gibanja tudi v vzgojno-izobraževalni proces kot sredstva za učenje 
najrazličnejših vsebin in dejavnosti (Frostig 1989 v Geršak 2013, str. 89; Tancig 1987 v Geršak 
2016, str. 31). Gib lahko uporabimo kot vir motivacije, lahko je sredstvo za preverjanje že 
naučenega, spodbujanje sposobnosti kritičnega in analitičnega mišljenja, demokratičnega 
učenja ipd. (Bellisario, Donovan in Prendergast v Geršak 2016, str. 51). Ljudje se z gibanjem 
učimo hitreje in učinkoviteje, lažje medsebojno sodelujemo in komuniciramo, aktivneje smo 
vključeni v proces ustvarjanja znanja, medtem ko sedeče in naporno učenje pri posamezniku 
ustvarja celo paleto frustracij in napetosti (Frostig 1989 v Geršak 2013, str. 89). Na žalost pa si 
učitelji in drugi strokovni delavci kaj hitro najdejo izgovore, da v konkretni praksi nimajo 
dovolj časa, dovolj prostora ipd. za izvedbo tako imenovane kinestetične metode poučevanja. 
Z malo lastnega angažmaja, domiselnosti, izvirnosti in vsaj osnove strokovnega znanja s 
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področja gibanja, je to mogoče vključiti v še tako skromne razmere vsakdanjega pouka. Na prvi 
pogled nekoristna poraba časa se lahko bogato obrestuje v večji zbranosti in zavzetosti učencev, 
ki pa rezultirata v kakovostnejšem znanju in razumevanju pojmov in pojavov.  
Povezava gibalne aktivnosti in kognitivnega razvoja ni nekaj povsem novega. O pomembni 
povezavi učenja in gibanja so pisali že Platon, Locke, Komenski, Rousseau, Pestalozzi in 
kasneje Dewey, Piaget in Montessori. Ameriški filozof John Dewey opisuje »um-telo« kot 
»nujno enost, v kateri mentalno življenje izvira iz osnovnih telesnih oziroma fizičnih funkcij« 
(Schusterman 2008 v Geršak 2016, str. 35). Dewey na primer izpostavi vlogo konkretnega dela 
oz. praktične dejavnosti, ki zahteva razmišljanje učenca, rezultat tega pa je učenje (Dewey 1916 
v Osgood-Campbell 2015 v prav tam). Tudi Piaget (1954 v prav tam) je senzomotorični razvoj 
pri otroku povezal s kognicijo in ga opredelil kot osnovo za kognitivni razvoj. M. Montessori, 
avtorica pedagoškega koncepta oziroma filozofije Montessori, zagovarja tezo, da je mentalni 
razvoj nujno povezan z gibanjem in posledično se tudi razvija na temelju gibanja in telesnih 
dejavnosti (M. Montessori 1988 v Osgood-Campbell 2015 v prav tam, str. 33). Zapiše, da je 
»izobraževanje naravni proces […], ki ni pridobljen s poslušanjem besed, ampak z izkušnjami 
iz okolja«. (prav tam) Kognitivni razvoj tako podpira kinestetično učenje, ki je realizirano z 
neoviranim premikanjem po učilnici, z neobveznim sedenjem učenca za mizo med učenjem, z 
učnimi pripomočki, dosegljivimi na poličkah v učencu dostopni višini, ipd. Eden izmed načinov 
Montessori izobraževanja skozi gibanje je na primer konkretno učenje črk, kjer so le-te izrezane 
iz brusilnega papirja ter zalepljene na lesene ploščice. Učenci s prsti sledijo obliki črke ter tako 
dobijo senzorične dražljaje o obliki črke. Na tak način spodbujajo taktilne procese učenja in 
realizirajo učenje skozi gibanje (Ryan 2013 v Osgood-Campbell 2015 v prav tam). Tudi prej 
omenjen Malaguzzijev pedagoški koncept Reggio Emilia (Rinaldi 2008 v Geršak 2013, str. 89), 
ki se sicer uveljavlja predvsem na področju predšolske vzgoje, razume gibanje kot naravni jezik 
učenca, ki je hkrati temelj njegovega razvoja in učenja. Nadalje, evritmija je umetnost gibanja, 
ki združuje telesne, duševne in duhovne danosti človeka v harmonično celoto in je kot taka 
obvezna učna vsebina za učence od prvega do devetega oz. dvanajstega razreda v Waldorfskih 
šolah (Evritmija b.l.; Kroflič 1999, str. 122). Tudi Wambachova konvergentna pedagogika 
spodbuja povezavo med telesom in kognicijo (Wambach in Wambach 1999, str. 11). 
Konvergentna pedagogika v svoji metodi poveže misli, dejavnosti, telo in duha v celosten učni 
pristop pri učenju številnih predmetnih področij (glasbe, matematike, književnosti, slikarstva 
itd.). Vidik telesa je izpostavljen kot pomembni vir znanja o sebi in drugih, kot bistvo v 
komunikaciji in izpostavljen je pomen telesne izkušnje pri učenju kot take (prav tam, str. 11–
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12). Wambach v učni sistem vključuje različne telesne izraze ob glasbi, »kjer se otrok notranje 
sprosti ter se tako pripravi na sprejemanje, doživljaje in izražanje« (Koban Dobnik 2005, str. 
29) ter tako stremi k oblikovanju uravnovešene, svobodne in ustvarjalne osebnosti (Wambach 
in Wambach 1999, str. 13). Potem je tukaj še Orffova metoda poučevanja, kjer se »učenci skozi 
ritem, gibanje in glasbo učijo različne učne predmete« in zagotovo bi lahko naštevali še in še 
(Tim Burns 2011 v Geršak 2015a, str. 536). 
Anton Trstenjak (1981 v Koban Dobnik 2005, str. 21) navidezno »konfliktni« skrajnosti, 
gibanje (motoričnost) kot zunanja dejavnost in mišljenje (logičnost) kot notranja dejavnost, 
poveže v čutenje. »Gibanje je po svojem bistvu, večkrat tudi po izvoru, nezavedno. Mišljenje je 
po svojem bistvu zavedno, tudi če kdaj preide v podzavestni mehanizem. Čutenje pa je sinteza 
obeh skrajnosti: poraja se v nezavednih bioloških motoričnih globinah in prehaja v zavestno 
sfero misli. Tako združuje oboje: gibanje in misel in zato niha med zavednostjo mislečega in 
nezavednostjo gibajočega se bitja; njegovo področje je podzavest, ki je v neprestani interferenci 
med nezavednimi globinami in zavedno površino osebnosti.« (prav tam) Otroci, ki imajo težave 
v čutnem zaznavanju, težje povežejo svoje vtise v celoto, tako pa je tudi predstava o svetu 
okrnjena (prav tam). Vzroki te motnje so organsko, nevrološko pogojeni, na žalost pa jih dan 
danes v veliki meri ogrožajo tudi vse večje omejitve gibanja (življenje v mestih na manjših 
stanovanjskih površinah), neizkoriščene možnosti igranja v naravi (koliko otrok še lahko pleza 
po drevesih?), sedenje pred računalnikom ali televizorjem ipd. (Jean Ayres v Schwarz 2000, 
str. 25). Slabo zaznavanje zaradi nevroloških in okoljskih vzrokov pa nas pripelje do težav z 
računanjem (Jean Ayres, Lislott Ruf-Bächtiger, Ingeborg Milz v prav tam, str. 26). Monika 
Malchau (1986 v prav tam, str. 26–27) poda konkretni primer stopnjevanja problemov od 
otroštva skozi šolsko dobo, od začetnih težav pri zaznavanju do težav pri računanju: 
»Ko se malček ni mogel zanesti na svoje čute, ni imel veselja pri 
raziskovanju površine, oblike in zgradbe igrač z usti, kot to počnejo drugi. 
Preskočil je stopnjo plazenja in pri tem zamudil raziskovanje svoje okolice 
z gledišča štirinošca. Pri dveh letih ni mogel zlesti pod stol, ne da bi kam 
zadel z glavo, ni znal zgraditi stabilnega stolpa ali poiskati ustreznega čepa 
za odprtino. Pri treh letih ni znal vzeti igrače iz višje police na omari in ni 
mogel spraviti majhnega koščka kruha v manjšo vrečko, večjega pa v večjo. 
Kot štiriletnik ni opazil, da mu je starejši brat od petih bonbonov enega 
vzel, in je mislil, da bo s polo, velikosti A4, lahko ovil škatlo za čevlje. Pri 
petih letih je samega sebe še vedno risal kot glavonožca brez prstov, in ni 
ločil med pojmoma 'včeraj' in 'pred kratkim'. Pri šestih letih se je velikokrat 
zmotil pri štetju, nekatere predmete je izpustil, druge štel dvakrat. Pri 
sedmih letih je prišel v šolo in si ni mogel zapomniti, da je + znak za 
'dodajanje', - pa za 'odvzemanje'. Ko je bil star osem let, so pri njem 
strokovno prepoznali težave pri računanju.«  
49 
 
Iz tega sledijo pogoste motnje zaznavanja, ki vplivajo na kognitivne sposobnosti pri pouku 
matematike (Schwarz 2000, str. 29). Motnja v taktilno-kinestetičnem zaznavanju (področje, 
ki je odgovorno za to, da se z gibanjem pravilno orientiramo v prostoru, razlikujemo pojme 
zgoraj/spodaj, levo/desno, spredaj/zadaj itd. (prav tam, str. 27)), privede do otežene orientacije 
na številski premici, težav pri urejanju zaporedja števil, določitvi predhodnika ali naslednika 
števila itd. (prav tam, str. 29). Na področju motenj v vestibularnem zaznavanju lahko 
govorimo o motnjah usklajenosti očesa z roko. Ker »se mora otrok zanesti le na optični vtis, 
oko pa zmore zajeti le končno število elementov (približno 4 elemente), pride do težav pri 
prepoznavanju in določanju količine. Posebne probleme povzroča otroku tudi simultano 
urejanje elementov v manjše množice, zlasti pa še prehod čez desetico, …« V okviru motenj 
pri zaznavanju lika na ozadju mu nezmožnost razlikovanja posameznih oblik otežuje 
prepoznavanje števk pri večmestnih številih, prepoznavanje podobnih matematičnih simbolov 
(kar privede npr. do zamenjave znaka × z znakom +, številke 6 z 9 itd.). Motnje pri prostorski 
zaznavi teles učencu otežujejo predstavo o količinah (prav tam, str. 30). Učenec ne zmore 
dojeti, da je količina enaka, tudi če jo drugače razporedimo (npr. tekočino pretočimo iz nizke 
posode v visoko). Prav tako ima težave pri razlikovanju in razumevanju pojmov blizu/daleč, 
kratko/dolgo, zgoraj/spodaj, spredaj/zadaj, več/manj, večji/manjši, enako/neenako (prav tam).  
4.2 TEORETIČNA OPREDELITEV UTELEŠENE KOGNICIJE 
Tako kot je v 17. stoletju poudarjal René Descartes (Geršak 2016, str. 35), bi tudi danes pri 
hitrem sklepanju lahko dejali, da imamo ljudje dve ločeni entiteti – um in telo. Vse prevečkrat 
um povezujemo izključno z učenjem, razmišljanjem in razumevanjem, medtem ko je telo v 
vlogi fizične kondicije posameznika. Pozabimo pa, da so tudi možgani del našega telesa 
(Westermann idr. 2007 v Goswami 2008 v prav tam). Če ne bi bilo našega telesa, potem je 
vprašanje, kako bi možgani pridobivali in filtrirali vse informacije iz okolja, saj je prav telo 
tisto povezovalno sredstvo med okoljem in možgani. Nikakor pa telo ni zgolj posrednik med 
nami in svetom, ampak je sredstvo, ki nam s spontanimi, refleksnimi, delovnimi in 
simboličnimi gibi omogoča povezave duševnosti in telesa, možganov in telesa (prav tam; 
Westermann idr. 2007 v Goswami 2008 v Geršak 2015a, str. 533–534 ).''Duh-um'' je le 
abstraktni koncept, utelešeni ''duh-um'' pa je um, »ki obstaja v človeškem bitju« (Haruki 1996 
v Kroflič 2003, str. 179). Koncept utelešenja (angl. embodiment) se nanaša prav na dejstvo, da 
so naši možgani del našega telesa, telo pa filtrira informacije iz širšega in ožjega fizičnega in 
socialnega okolja (Westermann idr. 2007 v Goswami 2008 v Geršak 2016, str. 36). Utelešenje 
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človekovega uma razumemo kot tesno povezanost med človekovo telesno in gibalno 
dejavnostjo ter psihičnimi procesi (Bresler 2004, Gibbs 2010, Shapiro 2014 v prav tam, str. 35). 
Omenjenemu dualizmu med umom in telesom so nasprotovali zagovorniki holističnega pogleda 
na svet (Geršak 2016, str. 35). Koncept utelešene kognicije (angl. embodied cognition) se 
pojavlja že v obdobju zgodnjega dvajsetega stoletja, ko so filozofi, kot so Martin Heidegger, 
Maurice Merleau-Ponty, John Dewey in nekateri drugi v svojih teorijah potrdili ključno vlogo 
telesa v naših kognitivnih procesih (prav tam). Osnova koncepta utelešene vednosti izvira iz 
teze Merleau Pontyja (2012 v Kroflič 2017a, str. 12–13), »da se človek vzpostavlja kot 
spoznavni subjekt prek konkretnih interakcij s svetom, pri tem pa ima ključno vlogo njegovo 
telo, ki s pomočjo čutil in motoričnega nadzora kogniciji zagotavlja informacije, ki jih slednja 
procesira (Wilson in Foglia 2015 [v prav tam]). Telo pri spoznavanju stvarnosti ni ovira, ampak 
telesna aktivnost v procesih zaznavanja in doživljanja sveta prispeva dodatno globino 
razumevanja.« 
Novejši avtorji s področij kognitivne znanosti, nevroznanosti in umetne inteligence, kot so 
Francisco J. Varela, George Lakoff, Antonio Damasio, Raymond W. Gibbs, Lawrence Shapiro 
in drugi, menijo, »da je narava človeškega uma v veliki meri določena s človekovim telesom.« 
(McNerney 2011 v Geršak 2016, str. 35) Nevroznanost govori o medsebojno učinkujočem 
sistemu nevronskih mrež, ki so soodvisne v delovanju in operiranju (Kroflič 2003, str. 180). 
Dokazuje »utemeljenost gibno-plesne dejavnosti s spoznanji o interaktivni naravi kortikalnega 
delovanja, o povezavi med gibanjem in čustvi (“motion” in “emotion”) ter možgansko 
biokemijo v odnosu do mentalnih stanj, o učinku telesnega gibanja na mentalna stanja, o 
biologiji ritmičnega gibanja in njegovem terapevtskem deležu in s spoznanji o pomenu 
namenskega gibanja kot enega nosilnih kamnov gibno-plesne terapije.« (prav tam) Govorimo 
o učinkovanju nevrotransmiterjev na mentalna stanja posameznika. »[…] pod vplivom 
električnih impulzov nevroni sproščajo kemične substance, nevrotransmiterje, ki služijo za 
aktiviranje drugih celic. Količina nevrotransmiterjev (preveč ali premalo) pa je tudi ključna 
prvina za različna psihična stanja in tudi obolenja. Ugotovljeno je, da telesna aktivnost, telesne 
vaje učinkujejo na monoaminski sistem nevrotransmiterjev, na sistematično nastajanje 
bioaminov, ki so povezani z razpoloženjem, saj na primer zmanjšujejo anksioznost za določen 
čas, kar lahko služi v terapiji in za preventivo zdravim osebam. Ples torej tako kot druga telesna 
aktivnost prek nevrotransmiterjev učinkuje na duševna stanja.« (Berrol 1992 v prav tam). Tudi 
Tim Burns (2011) in John Ratey (2008) skozi pogled nevroznanstvenikov potrjujeta pozitivno 
povezavo med gibanjem in delovanjem možganov (v Geršak 2013, str. 88). V času gibanja 
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»zadnji, spodnji del možganov postane zelo aktiven in živci posredujejo informacije v višje 
predele možganov, ki jih uporabljamo za koncentracijo. Z gibanjem smo lahko bolj 
koncentrirani in koncentracijo ohranimo dlje časa. Prav tako ugotavljajo, da bolj kot so otroci 
pri gibanju koordinirani in imajo boljše ravnotežje, bolje možgani delujejo. Usklajeno gibanje 
obeh polovic telesa vodi do usklajenega delovanja obeh možganskih polovic in s tem pozitivno 
vpliva na učne sposobnosti otrok.« (prav tam) Raziskave so potrdile, da gibalne aktivnosti 
povečajo »izločanje beljakovine, ki podpira preživetje obstoječih nevronov, spodbuja rast novih 
in je pomembna za krepitev dolgoročnega spomina (Ratey, 2008; v Sousa, 2011, str. 6). […] 
Ratey in Hagerman (2008) opisujeta, da gibanje izboljša pozornost, motivacijo, pripravi živčne 
celice za dobro povezovanje in prenašanje signalov in spodbuja pospešeno rojstvo novih 
živčnih celic.« (Geršak 2016, str. 39–40) 
Omenimo lahko še enega avtorja s področja kognitivne znanosti, Raymond W. Gibbs, ki v 
povezavi z utelešenjem piše o konceptu sebstva (kdo smo kot osebe) (Gibbs 2010 v Geršak 
2016, str. 33). Koncept sebstva vidi v tesni povezanosti s taktilno-kinestetično aktivnostjo: 
»utelešenje je več kot fiziološka ali možganska aktivnost in je sestavljeno iz ponavljajočih se 
vzorcev kinestetične, proprioreceptorske aktivnosti, ki omogoča večino človekove subjektivne 
izkušnje. Veliko abstraktnih konceptov je vsaj delno utelešenih, ker izhajajo iz utelešene 
izkušnje in ostajajo osnovani na sistematičnih vzorcih telesne aktivnosti. Človekov um se je 
razvil z naravnimi viri, ki so primarno namenjeni perceptivnemu in motoričnemu procesiranju 
in katerih kognitivna aktivnost je večinoma sestavljena iz interakcije z okolico. Spomin, duševni 
posnetki in reševanje problemov ne izhajajo iz notranjih, računskih procesov in niso ločeni od 
telesa, ampak so tesno povezani s senzomotoričnimi simulacijami. Otrokova razvijajoča se 
percepcija in kognicija se začne in je osnovana na utelešeni akciji.« (prav tam)  
S tem je tako dokazan tudi vpliv vključevanja telesno-gibalnih dejavnosti v vzgojno-
izobraževalni proces, predvsem za preventivne, terapevtske in izobraževalne namene. Plesno-
gibalna terapija poveže telo in duha v eno celoto, ki je zmožna reagirati in procesirati (Kroflič 
2003, str. 179). Ideal razsvetljenske epistemologije, tako imenovani čisti um, začne v času 
duhoslovne pedagoške paradigme nadomeščati utelešena vednost, ki jo intenzivno razvijajo 
številne umetniške prakse, kot sta na primer ples (/ustvarjalni gib) in gledališče (Kroflič 2017a, 




5. USTVARJALNI GIB 
''Otrok si določeno stvar bolje zapomni,  
ko je poleg njegovih možganov  
aktivno tudi njegovo telo.'' 
(Geršak 2006, str. 61) 
5.1 OPREDELITEV USTVARJALNEGA GIBA 
Metoda ustvarjalnega giba temelji na teoretski utemeljitvi Rudolfa Labana. »Pri ustvarjalnem 
gibu (plesu4) si gibe sami izmišljamo, jih ustvarjamo, jih povezujemo in tako oblikujemo ''plesno 
gibanje''. Ne zanima nas zunanjost in oblika giba, pač pa njegova kakovost, izraznost in 
povezovalna dejavnost med ljudmi.« (Vogelnik 1993, str. 6) Posledično lahko v svoj gib 
vključujemo raznovrstne stile in načine plesa. Osnovno načelo, ki opredeljuje ustvarjalni gib, 
je nujna »povezanost med gibanjem in notranjim doživetjem ter čustvovanjem« (prav tam).  
5.2 USTVARJALNI GIB V VZGOJI IN IZOBRAŽEVANJU 
Na slovensko vzgojno-izobraževalno sceno je pojem ustvarjalnega giba sprva vpeljala Breda 
Kroflič. Ustvarjalni gib opredeli kot »način dela, pri katerem otroci z gibanjem izražajo, 
oblikujejo, ustvarjajo različne učno-vzgojne vsebine« (Kroflič 1999, str. 127). Pod isto 
opredelitvijo ga razume tudi V. Geršak (2013, str. 89; 2015a, str. 530), ki ustvarjalni gib 
opredeli kot učni pristop, ki temelji na tem, da se učenci aktivno izražajo z gibanjem in pri tem 
oblikujejo in ustvarjajo različne učno-vzgojne vsebine.5 Sicer pa B. Kroflič (1999, str. 127) 
ustvarjalni gib razume kot vsebino in učno metodo. Kot »splošno izobraževalno vsebino 
umetnostne vzgoje v srednjem izobraževanju in vsebino strokovnih predmetov različnih 
študijskih usmeritev na srednji, višji in visoki stopnji, kot učno metodo pa izven strokovnih 
predmetov« (prav tam). B. Kroflič uporablja tudi izraze “ustvarjanje skozi gib”, “ustvarjalno 
gibanje kot metoda”, “metoda ustvarjalnega giba pri pouku” (prav tam, str. 143). S. Tancig 
(2007, str. 333) ustvarjalni gib uvršča med višjenivojske oblike učenja. Pri reševanju naloge ali 
problema učenec ne ostane na verbalni in predstavni ravni, temveč svoje zamisli z gibom 
                                               
4 Številni avtorji izraza ustvarjalni gib in ustvarjalni ples razumejo v istem kontekstu (Vogelnik 1993, str. 6). Bistvo 
vidijo v tem, da gre pri ustvarjalnem plesu za izražanje skozi ustvarjalni gib. Izraz gib je nadomestil izraz ples, saj 
zanemarja estetsko komponento, ki pa je pri plesu nujna (prav tam). 
5 V naši magistrski nalogi bo ustvarjalni gib razumljen tako kot ga pojmujeta B. Kroflič (1999, str. 127) in V. 
Geršak (2013, str. 89; 2015a, str. 530), torej ustvarjalni gib kot način dela oziroma učni pristop.  
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prevede v akcijo (Kroflič 1999, str. 233). Tako ima možnost udejanjiti raznorazne vsebine (prav 
tam).  
B. Kroflič (1999, str. 143) aktivno gibanje učenca razume kot samoumevno sestavino učnega 
procesa. Gib je lahko sredstvo za razlago informacij, za udejanjanje učne snovi, za motivacijo, 
utrjevanje in preverjanje učne snovi itd. Lahko je povsem funkcionalen ter kot tak pripomore k 
boljši izvedbi določenega vsakdanjega opravila, delovne ali športne naloge. Lahko je tudi 
ustvarjalen, kar pomeni, da »služi ustvarjanju gibalnih oblik, je sredstvo izražanja notranjega 
sveta ter podoživljanja notranjega in zunanjega sveta (tudi vzgojno-izobraževalnih vsebin)« 
(prav tam). 
Ustvarjalni gib v svojem bistvu združuje dve področji (Geršak 2015a, str. 530). Na eni strani 
gibanje, na drugi pa umetnost (prav tam). Ustvarjalni gib lahko uporabimo kot učni pristop v 
vlogi učenja in poučevanja, lahko pa skozi njega tudi umetniško ustvarjamo. Zelo nazoren 
primer tovrstne umetniške izkušnje je projekt Gib in njegova sled (Geršak idr. 2018). V 
slednjem primeru v smislu kroskurikularnega povezovanja in vpeljevanja sodobnih učnih 
pristopov hkrati dosegamo cilje gibalnega in umetnostnega področja (prav tam). V našem 
magistrskem delu bo pozornost usmerjena v ustvarjalni gib kot način učenja in poučevanja 
matematičnih vsebin. 
Ustvarjalni gib lahko kot učni pristop naslonimo na več teorij: na prej predstavljeno teorijo 
utelešene vednosti in z njo povezanim odkritjem zrcalnih nevronov (Rizzolatti s sodelavci 
1996), teorijo mnogoterih inteligenc po Gardnerju (1995), na zadovoljitev osnovnih človekovih 
potreb po Glasserju (1998), na Malaguzzijevo teorijo o sto jezikih otroškega izražanja, na 
različne zaznavne stile učencev ter na različne »pedagoške koncepte, kot so konstruktivizem, 
kooperativno učenje, učenje, ki temelji na povezavi »um-telo«, (body-mind) povezavi ali (brain-
based learning) in na spoznanjih, ki veljajo za učenju tujega jezika s pomočjo giba (total 
physical response)« (Geršak 2013, str. 89; Thornton in Brunton 2007 v Geršak 2016, str. 60). 
Vsem je skupno združevanje in poudarjanje aktivnega in celostnega učenja, kjer sta poleg 
miselnih spretnostni pomembna tudi telo in čustva (prav tam). 
Izpeljano iz zgoraj zapisanega, je ustvarjalni gib pojmovan kot holistični oz. celostni pristop k 
poučevanju, kot nekateri drugi pristopi, npr. nevrolingvistično programiranje, »learning in new 
dimensions«, »affective education«, »learning beyond cognition« (Geršak 2016, str. 60). V 
okviru holističnega oz. celostnega pristopa se zavzema za povezovanje analitičnega in 
celostnega, logičnega in intuitivnega, znanstvenega in umetnostnega, duhovnega in telesnega 
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(prav tam) ter tako poskrbi za »celovit proces doživljanja, gibanja in spoznavanja, ki aktivira 
telesne, čustvene in razumske zmožnosti učenca« (Kroflič 1999, str. 12). Nikakor ne gre 
sklepati, da pri učenju z gibanjem pridobivamo le motorične spretnosti in gibalne sposobnosti 
(Koban Dobnik 2005, str. 21; Kroflič in Gobec 1992, str. 26). Pomembno je zavedanje, da lahko 
z dejavnostmi na enem področju v pomembni meri dosegamo cilje drugega področja. Kot celota 
povezovanja vseh vzgojno-izobraževalnih področij z gibanjem spodbujamo otrokov 
emocionalni, intelektualni in socialni razvoj (prav tam). Na žalost pa je v praksi gibanje še 
vedno večinski del športnega ali plesnega področja, ozaveščanje prednosti uporabe gibanja pri 
drugih intelektualnih dejavnostih pa je premajhno. 
Z vključevanjem ustvarjalnega giba uresničujemo značilnosti sodobnega pouka (Kroflič 1999, 
str. 12). Pouk se realizira kot celovit proces doživljanja, gibanja, spoznavanja, pri čemer se 
aktivirajo telesne, čustvene, razumske in duhovne zmožnosti učenca. Vključuje različne smeri 
komunikacije; od besedne in nebesedne, enosmerne in dvosmerne do vertikalne in horizontalne 
in to skozi različne oddajnike in sprejemnike (vizualne, slušne, kinestetične). Pri tem so 
poudarjene tudi vloge empatije, strpnosti in dialoškosti v odnosu, kar poveča razvoj ter 
kakovosti kooperativnega učenja, skupinskega ustvarjanja, timskega dela in uveljavljanja 
posameznika v skupini. Dobri medosebni odnosi imajo za posledico tudi razvoj 
ustvarjalnejšega mišljenja ter s tem oblikovanje ustvarjalnih stališč. Ne umanjkata niti 
problemski in inovativni učenji. Poleg umskega dela, ki se lahko realizira prav tako s pomočjo 
igre, zadovoljimo tudi osnovne potrebe po zabavi, svobodi, ljubezni, sprostimo notranje 
napetosti ter ponovno vzpostavimo psihofizično ravnovesje (Kroflič 1999, str. 12; Kroflič in 
Gobec 1995, str. 26). 
5.3 POMEN IN UČINKI USTVARJALNEGA GIBA 
Otroško življenje v zgodnjih letih temelji na igri in gibanju. Mnogokrat slišimo starše ob 
aktivni, gibalni, telesno-fizični igri reči, ''Kako bo moj otrok nocoj spal''. In normalno je, da 
otroci v šolski prostor prinesejo ogromno energije in s tem seveda veliko potrebo po razgibanem 
pouku. Če bodo otroci imeli možnost, da nekje porabijo vsaj del svoje energije, bo to 
pripomoglo k mirnejšemu sledenju pouka (Tezo bomo s pomočjo pregleda raziskav potrdili v 
poglavju o raziskavah.). Pri uri z integriranim pristopom ustvarjenega giba ima učenec možnost 
raziskovati različne načine in vsebine gibanja, kar lahko predstavimo s pomočjo Labanove 
analize človekovega gibanja (Laban 2002 v Geršak 2015b, str. 39–41). Gibajo se lahko tako na 
mestu (krožijo, se raztegujejo, se stresajo itd.) kot v prostoru (hodijo, tekajo, se kotalijo itd.), 
pri čemer lahko uporabljajo različne dele telesa: od glave do pet. Učenca spodbujamo pri 
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raziskovanju prostora, tako da se igramo z nivoji, s smermi in z velikostmi gibov, vse skupaj 
pa lahko popestrimo še z elementi časa (z ritmom, s tempom, trajanjem itn.), z elementi moči 
(s stopnjo, kakovostjo itd.) in s tokom (s svobodnim, z vezanim itd.) (prav tam).  
Gibalno-plesne dejavnosti in aktivnosti lahko uporabimo pri vseh učnih predmetih, od 
naravoslovnih, družboslovnih do seveda umetniških. Ustvarjalni gib nam omogoči udejanjanje 
različnih učnih vsebin, pri čemer prideta v ospredje ustvarjalno vedenje oziroma ustvarjalno 
reševanje problemov, za kateri je značilno, da »subjekt ne ostane na predstavni in verbalni 
ravni, ampak prevede zamisel v akcijo, katere izrazno sredstvo je gib.« (Kroflič 1999, str. 233) 
Gib lahko udejanjimo v preprostih ponazoritvah z gibanjem, gibalno didaktičnih igrah, gibalno 
ritmičnih igrah, gibalno-plesnih dramatizacijah, gibalno-plesnem izražanju, gibalno-rajalnih 
igrah, gibalnih sprostitvenih dejavnostih in pantomimi (Geršak 2016, str. 57). Pri tem so 
dejavnosti lahko izvedene v frontalni obliki ustvarjalno-gibalnih dejavnostih (Ta je sicer 
izvedljiva samo v kombinaciji z individualno obliko.), kjer ima učitelj nalogo, da spodbudi k 
podoživljanju učne vsebine vse učence hkrati, ob tem pa vsak učenec išče svoj izraz (Kroflič 
1999, str. 131). Omenjena individualna oblika pa kot samostojna oblika ustvarjalno-gibalnih 
dejavnosti omogoča učencu, da se ukvarja sam s sabo in išče lastne izraze ter rešitve zastavljene 
naloge. Tretja oblika, oblika sodelovanja v gibalnem ustvarjanju v majhnih skupinah, pa učence 
krepi v zmožnostih sodelovanja, usklajevanja, prevzemanja vse večje odgovornosti do sebe in 
drugih ter pomaga pri uveljavitvi učencev, ki so sicer šibki v besedni komunikaciji ipd. (prav 
tam). Konkretne primere bomo izpostavili nekoliko kasneje. 
Boyd (2003, str. 1) vidi bistvo ustvarjalnega giba v omogočanju netekmovalnih in ustvarjalnih 
izkušenj učencev, ki so usmerjene v uspeh vsakega posameznika. Tako se pozitivni učinki 
ustvarjalnega giba kažejo predvsem na socialno-emocionalnem področju, saj učence navajamo 
na sodelovanje, na upoštevanje drug drugega, na različnost in strpnost ter na reševanje 
problemov v skupini. Vse to pa pripelje do sproščenosti v razredu, pozitivne komunikacije in 
dobrih medsebojnih odnosov (Geršak 2006, str. 61; 2007, str. 131). Vogelnik (1993, str. 6) 
ustvarjalni gib vidi kot sredstvo, s katerim lahko zmanjšamo napetosti in izražamo lastna čustva. 
V razredu je posledično manj agresivnega vedenja, odnosi med učenci so pristnejši in prav tako 
tudi odnosi med učitelji in učenci. Učenci pridobijo na samopodobi, dobijo občutek pripadnosti 
skupini, so bolj sproščeni in samozavestnejši, dobra razredna klima pa učencem omogoča 
kakovostnejše kognitivno in psihomotorično delovanje (prav tam).  
L. Bresler (2005 v Geršak 2015a, str. 536) v kinestetičnem učenju vidi vse potrebno, da učenci 
s pomočjo lastnega telesa pridobivajo potrebno znanje in razumevanje pojmov ter pojavov. 
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Številni avtorji (Frostig 1989 in Zakkai 1997 v Geršak 2013 str. 90–91; Geršak 2016, str. 41–
42; Koban Dobnik 2005, str. 28 in Kroflič in Gobec 1992, str. 25–26) naštejejo nekaj konkretnih 
prednosti integracije ustvarjalnega giba v učne ure. To so:  
- osredotočenost, koncentriranje na pouk in aktivno sodelovanje pri pouku, 
- razvoj in izboljšanje višjih spoznavnih ter miselnih funkcij (pomnjenja, predstavljanja, 
domišljije, mišljenja), 
- razumevanje različnih pojmov, informacij in učnih vsebin,  
- razvoj govora (besednega izražanja kot razumevanja drugih) in komunikacije, 
- uporaba kinestetične inteligence, 
- razvoj motoričnih sposobnosti (koordinacije, ravnotežja, hitrosti, moči, gibljivosti in 
natančnosti),  
- zavedanje časa in razvoj prostorske zavesti,  
- zaznavanje oblik, gibanj, dogajanj v okolju: občutljivosti (senzibilnosti) za dogajanje v 
okolju (tudi socialnem), 
- večja sodelovalnost pri pouku z drugimi, medsebojna pomoč,  
- razvoj samozavedanja (pridobivanja podobe o sebi, orientacije v lastnem telesu, telesne 
slike, zavedanja telesa),  
- izražanje čustev, čustvena in socialna prilagojenost, 
- razvoj ustvarjalnosti, ustvarjalnih stališč in gibalne domišljije,  
- cenjenje umetniškega izražanja.  
 
Kuczala (2019, str. 4) še vidi ustvarjalni gib kot sredstvo za: 
- omogočanje oddiha od učenja in s tem zmanjševanje stresa, 
- boljše duševno počutje, 
- večjo učno kapaciteto, 
- zagotavljanje motivacije in zadovoljevanje osnovnih človekovih potreb, 
- omogočanje premora med učnimi temami, 
- preusmeritev pozornosti, 
- izboljšanje akademskih dosežkov. 




Ne smemo pa pozabiti, da ustvarjalni gib omogoča dosego splošnih in specifičnih ciljev s 
področja gibanja in plesne umetnosti kot kulturno-umetnostne vzgoje (Kurikulum za vrtce 
1999, str. 14–15, 23–24, 26–27): 
- zbudi interes za gibanje, spodbuja gibalne dejavnosti otrok, 
- omogoča razvoj zavedanja lastnega telesa in kontrole gibanja, 
- omogoča doživljanje, spoznavanje in uživanje v gibanju, 
- razvija občutljivost gibalne in glasbene zaznave, 
- omogoča razvoj koordinacije gibanja, 
- omogoča iskanje lastne poti za razreševaje gibalnih problemov, 
- razvija izražanje in (neverbalno) komuniciranje skozi gib, 
- omogoča spoznavanje lastnega telesa kot instrumenta za gibanje in ples, 
- omogoča doživljanje, spoznavanje in uživanje v umetnosti, 
- razvija izražanje in komuniciranje z umetnostjo, 
- omogoča praktično preizkušanje/doživljanje ustvarjalnega procesa, 
- razvija sposobnosti za individualno in skupinsko ustvarjanje, 
- razvija ustvarjalnost in specifične umetniške sposobnosti, 
- razvija radovednost, koncentracijo, samokontrolo, gibalni spomin in fizično kondicijo. 
5.4 VLOGA UČITELJA V USTVARJALNEM GIBU 
Učitelj mora biti v takem procesu ustvarjalec vzgojnega procesa in ne more delati zgolj po nekih 
receptih (Kroflič in Gobec 1992, str. 7). Razvija gibalne aktivnosti, ki niso v naprej oblikovane 
oziroma vezane na neko določeno obliko. Učitelj je tako predvsem v vlogi organizatorja in 
spodbujevalca, zastavlja izhodiščne probleme in učence animira, samo reševanje pa prepušča 
učencem (prav tam). Ker ustvarjalni gib temelji na naravnem človekovem gibanju, učitelj za 
izpeljavo ur s pristopom ustvarjalnega giba ne potrebuje posebnega predznanja s področja 
gibanja, ampak le ustrezno metodično znanje, iznajdljivost in izvirnost (Kroflič 1999, str. 127). 
Pri organizaciji tovrstnih dejavnosti je v središču prostorski pogoj, ki pa je številnim učiteljem 
izgovor, da tovrstnih dejavnosti ne izvajajo oz. ne morejo izvajati. Učitelj mora predvideti 
razporeditev klopi v učilnici tako, da bo omogočeno kakovostno kinestetično učenje (Kroflič 
1999, str. 12). Če lahko tukaj dodamo svojo izkušnjo; kot izrazito kinestetičnemu tipu učenke 
mi je bilo ''uglajeno'' sedenje za šolsko klopjo prava muka. Zame so prostor kakovostnega 
učenja predstavljali tla in številne nenavadne, gimnastične poze, pričujoče besede pa prav tako 




Zato učitelj, kot aktivni akter vzgojno-izobraževalnega procesa: 
- mora pri tovrstnih dejavnostih biti pozoren na neverbalno komunikacijo med učenci in 
med učencem in njim samim. Sporazumevanje poteka s pomočjo dogovorjenih, 
večinoma neposredno ustvarjenih nebesednih gibalnih oblik (Kroflič 1999, str. 128); 
- spodbuja vstopanje učenca v umetniško doživetje (Kroflič 2017c, str. 26);  
- se zaveda, »da je umetniški jezik eden od otrokovih stotih jezikov, s katerim pozunanji 
»tiho misel« in občutke v sebi, jo naredi vidno in dostopno tako lastni refleksiji kot 
izmenjavi idej z okolico« (prav tam); 
- se zaveda, »da nekatere umetniške jezike otrok že v predšolskem obdobju obvlada bolje 
kot tradicionalne „pismenosti“, zato z njimi spodbujamo globlje razumevanje stvarnosti 
in lažjo ekspresijo svojih doživetij in razmišljanj« (prav tam); 
- se zaveda, da »umetnost omogoča vzgojno delovanje brez ekscesne uporabe 
direktivnega poučevanja (indoktrinacije)« (prav tam). 
Strokovni delavci šole, kot tudi zaposleni v kulturnih ustanovah, umetniki in starši, se lahko v 
svoji želji po realizaciji Državnih smernic za kulturno-umetnostno vzgojo v vzgoji in 
izobraževanju 2009 oprejo na tri priročnike, ki jih je izdal Zavod RS za šolstvo: Kulturno-
umetnostna vzgoja – priročnik s primeri dobre prakse iz vrtcev, osnovnih in srednjih šol, Igriva 
arhitektura – priročnik za izobraževanje o grajenem prostoru in Animirajmo! – priročnik za 
animirani film (Kulturno-umetnostna vzgoja, b.l.). Cilj strokovnih delavcev mora biti 
spodbujanje učencev k ustvarjalnosti pri njihovem delu in razmišljanju s pomočjo raznovrstnih 
didaktičnih pristopov. Prav tako pa spodbujajo zanimanje za kulturne dejavnosti, aktivno 
vključevanje v njih ter seveda vrednotenje in kritično presojanje kulturnih danosti (Državne 
smernice za … 2009, str. 8). Hkrati pa Državne smernice opozorijo še na nekaj: »Pri tem je 
nujno, da se vzgojitelji in učitelji vseh predmetov povezujejo med seboj in z zunanjimi 
izvajalci/ustvarjalci ter kulturno-umetnostno vzgojo načrtno vključujejo v dejavnosti v vrtcih in 
šolah (področja dejavnosti, pouk posameznega predmeta, dnevi dejavnosti, izbirne vsebine, 
interesne dejavnosti, projekti …).« (prav tam) 
V težnji, da bi čim večje število učiteljev v svoje učne ure vključilo metodo ustvarjalnega giba, 
se na Pedagoški fakulteti v Ljubljani v okviru stalnega strokovnega izpopolnjevanja 
organizirajo delavnice celostne metode poučevanja, ki učiteljem in vzgojiteljem predstavijo ter 




5.4.1 MOŽNOSTI UPORABE UČNEGA PRISTOPA USTVARJALNEGA GIBA NA 
RAZLIČNIH PODROČJIH MATEMATIKE 
Matematika nudi s svojo barvitostjo učnih vsebin veliko možnosti za integracijo ustvarjalnega 
giba. V nadaljevanju navajamo zgolj posplošene možnosti, ki jih učitelj lahko uporabi znotraj 
poučevanja na matematičnem področju, tako za učence s posebnimi potrebami kot tudi za tiste, 
ki posebnih učnih težav nimajo. Številne konkretne dejavnosti bodo predstavljene v 
empiričnem delu pri učnih urah, ki so bile v okviru našega raziskovalnega dela tudi realizirane.  
Vsebine in primeri, iz katerih lahko učitelji izhajajo (Geršak 2006, str. 69–70; 2013, str. 5; 2016, 
str. 63; Griss 1998, str. 95–98; Kavčič 2005 (celotna knjiga primerov); Overby, Post in Newman 
2005, str. 103–135), so: 
- usvajanje in utrjevanje matematičnih pojmov in terminov skozi ustvarjalno-gibalne 
dejavnosti (npr. dodajanja, odvzemanja, oglišča, presečišča); 
- prikaz števil in njihovih pomenov (npr. oblikovanje števil s telesom); 
- primerjanje, urejanje in razvrščanje števil z gibalnimi dejavnostmi (Učenci z določenimi 
števili se postavijo v vrsto, tako da predstavljajo glavno število in njegovega 
predhodnika ter naslednika); 
- matematične operacije seštevanja, odštevanja, deljenja in množenja z različnimi 
gibalnimi dejavnostmi (npr. z žabjimi poskoki, s premikanjem po številski premici); 
- geometrija (spoznavanje krivih, ravnih, sklenjenih in nesklenjenih črt s celim telesom 
oziroma s posameznimi deli telesa, s plesom po likih, z oblikovanjem geometrijskih 
likov z elastiko, s simetrijo skozi ples); 
- gibalno-plesne igre za utrjevanje poštevanke; 
- spoznavanje merskih enot (npr. z igro Mati koliko je ura); 
- idr.  
5.5 RAZISKAVE S PODROČJA UTELEŠENE KOGNICIJE IN USTVARJALNEGA 
GIBA 
Raziskave s področja umetnosti in ustvarjalnega giba znotraj vzgojno-izobraževalne prakse so 
številne in raznolike, vendar je na začetku tega poglavja treba opozoriti, da se morajo iz raziskav 
izpeljane teze in trditve brati zelo previdno in z visoko stopnjo kritičnosti. Umetnost je v šoli 
velikokrat definirana kot področje sekundarnega pomena v nasprotju s temeljnimi 
izobraževalnimi predmeti, kot so na primer matematika, slovenščina in tuj jezik. Zaradi tega 
razloga strastni zagovorniki umetnosti iščejo številne dokaze o tem, da umetnost igra 
pomembno vlogo v doseganju višjih akademskih dosežkov (Cooper in Winner 2000, str. 11; 
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Hetland in Winner in 2004, str. 4). Tako se je na primer oblikovala prepričljiva trditev, da so 
lahko spretnosti in odnosi, ki jih učenci razvijajo pri umetnostno naravnanih učnih predmetih, 
v pomoč tudi pri učnih predmetih, ki ne vsebujejo umetnostne komponente (Cooper in Winner 
2000, str. 11). Na vprašanje o tem, kako resnične so tovrstne trditve o povezavi med učnimi 
dosežki in poučevanjem z umetnostjo (če raziskave, ki te trditve navajajo, vpnemo v kontekst 
strogih metodoloških zakonitosti), je ena izmed prvih odgovarjala študija REAP (Reviewing 
Education and Arts Project) (Hetland in Winner 2000). Študija REAP velja za prvo celovito 
kvalitativno študijo, znotraj katere je bilo analiziranih 11.467 različnih objavljenih in 
neobjavljenih člankov, knjig, poročil idr. v angleškem jeziku, ki so bili zapisani med letoma 
1950 in 1999, in ki so raziskovali trditve, da lahko učenje umetnosti (ang. studynig the arts) 
privede do neke oblike izboljšanja akademskih dosežkov (prav tam, str. 3). Večina raziskav je 
bila izločena zaradi izrazitih pomanjkljivosti v metodologiji; le 188 poročil je bilo prepoznanih 
kot metodološko primernih. Vendar so raziskovalci tudi do teh zadržani in opozarjajo na nujnost 
izvedbe nadaljnjih tovrstnih študij, ki bi na podlagi bolj rigoroznih metodoloških zakonitostih 
jasneje potrdile vzročne povezave med umetnostno vzgojo in razvojem različnih 
posameznikovih sposobnosti. Znotraj študije REAP so bila prepoznana le tri področja, znotraj 
katerih obstajajo vzročne povezave med ukvarjanjem z določenim področjem umetnosti in 
dosežki na neumetniških, akademskih področjih (prav tam, str. 4): razredna drama (ang. 
Classroom Drama) in verbalne spretnosti, poslušanje glasbe in prostorsko-časovne spretnosti 
ter glasbeno usposabljanje (ang. Learning to Play Music) in prostorske spretnosti. Prav tako so 
potrdili povezavo med glasbenim usposabljanjem (ang. Learning to Play Music) in matematiko 
ter med plesom in vizualno-prostorskimi spretnostmi, vendar ti sklepi temeljijo na majhnem 
številu ustreznih poročil. Vendar pa študija REAP ne potrjuje nobenih dokazov, da bi z 
umestnostjo bogato izobraževanje vplivalo na ustvarjalno mišljenje in da bi glasbeno 
poučevanje ali vizualne umetnosti vplivale na branje (prav tam, str. 4–5). Le majhna povezava, 
ki ne omogoča posplošitev na nove študije, je bila opredeljena tudi med plesom in branjem 
(prav tam, str. 5).  
Keinanen, Hetland in Winner (2000, str. 300) so na podlagi manjše metaanalize testirali prav 
zadnjo omenjeno tezo, da lahko poučevanje skozi ples vodi do izboljšanja na področju branja. 
V okviru druge metaanalize so raziskovali tezo o vplivu poučevanja skozi ples na področje 
neverbalnih spretnosti (prav tam). Znotraj prve metaanalize, so bile analizirane tri študije: Prva 
študija, ki je preučevala odnos med plesom in branjem, je pokazala pozitivne rezultate pri 
učenju branja skozi instrumentalni ples (ples, prilagojen za učenje branja) v primerjavi s 
programom branja, ki ni vključeval plesa. Vendar pa je tako ta raziskava (to moramo vzeti v 
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zakup tudi pri branju raziskav v nadaljevanju) bila zasnovana, tako da omogoča alternativne 
razlage dobljenih rezultatov. Dejavniki, ki zmanjšujejo kakovost te študije, so naslednji: 
Raziskovalci so pouk plesa prilagodili, tako da je vključeval komponente, ki so neposredno 
vplivale na poučevanje zgolj želenega bralnega rezultata; v študiji ni bilo jasnega opisa 
kontrolne skupine; prav tako je možno, da je eksperimentalna skupina prejela bolj neposredna 
navodila za poučevanje branja kot kontrolna skupina; učitelji v eksperimentalni skupini so bili 
seznanjeni s hipotezo, ki je predpostavljala, da mora ples izboljšati branje, kar je lahko med 
drugim vplivalo na bolj angažiran odnos do te povezave kot pri tistih učiteljih, ki so bili 
vključeni v kontrolno skupino (pričakovanja učiteljev); ker so učenci bili deležni novega načina 
poučevanja v nasprotju s kontrolno skupino, je mogoče, da so za učenje branja bili tudi bolj 
motivirani (prav tam, str. 300–301) ipd. Drugi dve poročili, ki sta bili analizirani znotraj prve 
metaanalize, nista prinesli pozitivnih učinkov v odnosu med plesom in branjem. Vendar pa 
tukaj ne gre za trditev, da pouk z integriranim plesom ne spodbuja branja; pomeni le, da učni 
načrt, ki vključuje ples, ne uspe bolj spodbuditi branja kot klasični učni načrt (prav tam, str. 
300).  
Druga metaanaliza je potrdila povezavo med plesnim poukom in neverbalnimi sposobnosti, 
glede na analizo vključenih poročil pa nam tudi dovoljuje (ob zavedanju, da rezultat prav tako 
temelji na majhnem številu raziskav), da rezultate posplošujemo na nove študije (prav tam, str. 
303). Vendar so tudi v tem primeru v dveh od štirih metodološko ustreznih raziskav učitelji 
vedeli, kakšna je hipoteza, kar bi lahko ogrozilo kakovost raziskave. Torej na nobenem 
področju ne moremo delati velikih zaključkov o moči plesa za spodbujanje kognitivnih 
sposobnosti, prav tako ni mogoča posplošitev, da umetnostna vzgoja vpliva na boljše učne 
dosežke učencev (prav tam). 
V nadaljevanju so predstavljene raziskave, katerih natančnega metodološkega ozadja ne 
poznamo in jih moramo zato brati z visoko stopnjo kritičnosti. Osredotočamo se na raziskave, 
ki so preučevale pomembnost povezave gibalne aktivnosti in kognitivnega razvoja. Nakazale 
so povezave med intelektualnimi in motoričnimi sposobnostmi, med usvajanjem novega znanja 
oz. pojmov in motoričnimi sposobnostmi ter med šolskim uspehom in motoričnimi 
sposobnostmi (Zaichkowsky idr. 1980 v Zurc 2008, str. 47). Povezavo gibalnih aktivnosti s 
šolsko uspešnostjo pri otrocih v obdobju poznega otroštva potrdi tudi Shephard s sodelavci, pri 
čemer doda, da je skrb staršev, da bi se učni uspeh otrok zaradi večjega posvečanja otrok 
prostočasnim dejavnostim znižal, odveč (Shephard idr. 1984, Shephard idr. 1994, Shephard 
1996, Shephard 1997 v prav tam, str. 84). Nasprotno; učenci, ki so del dodatnih gibalnih 
aktivnosti pri pouku, ostajajo bolj razpoloženi in mirnejši, izboljšane so pozornost, motivacija 
62 
 
za delo in pripravljenost na učenje. To potrdi tudi Ratey (2008 v Geršak 2013, str. 88), ki je na 
podlagi raziskovanja dveh skupin učencev, pri katerih se je prva (eksperimentalna) skupina 
pred začetkom pouka v jutranjih urah ukvarjala z aerobnimi gibalnimi dejavnostmi, druga 
(kontrolna) skupina učencev pa ne, prišel do ugotovitev, da so učenci, ki so bili pred poukom 
deležni gibalnih aktivnosti, bili bolje pripravljeni in motivirani za delo ter učenje, manj je bilo 
nemirnosti, izboljšala sta se tudi njihova pozornost in razpoloženje. S tem potrdimo tezo, da 
gibanje »pripravi živčne celice za dobro povezovanje in prenašanje signalov ter spodbuja 
pospešeno rojstvo novih živčnih celic«, s tem pa se izboljša koncentracija in motivacija učencev 
(prav tam). Linder (2002 v Zurc 2008, str. 84–85) je na vzorcu učencev, starosti med 9 in 18 
let, ugotovil, da imajo učenci, ki se pogosteje in dalj časa ukvarjajo z gibalnimi aktivnostmi, 
boljši šolski uspeh in isto velja za obratni pogled. Podobna raziskava je bila narejena leta 1982 
v slovenskem šolskem prostoru. Petrović, Strel in Ambrožič so v raziskavi Motorično 
najuspešnejši in motorično ogroženi učenci in učenke osnovnih šol SR Slovenije ugotovili, da 
so visoke učne dosežke dosegli zlasti učenci, ki so bili motorično najsposobnejši, na področju 
matematike pa izpostavijo posebej visoke učne dosežke motorično sposobnejših deklet 
(Petrović idr. 1982 v prav tam, str. 86). Povezavo med ocenami pri večini predmetov in 
splošnim učnim uspehom ob koncu šolskega leta v razmerju do časa, posvečenega dnevni 
gibalni aktivnosti, sta na vzorcu 628 otrok z območja severovzhodne Slovenije, starih med 10 
in 12 let, potrdila Planinšec in Fošnarič (2006 v prav tam, str. 87). Učenci z nadpovprečnim 
šolskim uspehom so bili najbolj gibalno aktivni, najmanj aktivni pa so bili učenci s 
podpovprečnim šolskim uspehom. Tudi Planinšec (2006 v prav tam) je na vzorcu 1512 otrok 
med 6. in 11. letom starosti prišel do podobnih rezultatov. O povezanosti problemsko zahtevnih 
gibalnih aktivnosti s spremembo kognitivnih sposobnosti pri otrocih piše raziskovalec Shore 
(1997 v prav tam, str. 47).  
Raziskovalec Shephard (Shephard 1996, Shephard 1997 v Zurc 2008, str. 84) pa je prišel do še 
enega pomembnega spoznanja, in sicer: Vpliv gibalne aktivnosti na šolsko uspešnost je še 
posebej viden pri tistih otrocih, ki ob vstopu v prvi razred niso obiskovali organiziranih oblik 
predšolske vzgoje in ki nimajo ustreznega predznanja. Podobno je na vzorcu 1447 otrok 
ugotovil Linder (2002 v prav tam, str. 84–85). 
To, da imajo gibalne dejavnosti pozitivni učinek na učenčev celostni razvoj, smo že večkrat 
omenili. Breda Kroflič (1999 str. 169–237) je na vzorcu 710 otrok od prvega do četrtega razreda 
osnovne šole opravila raziskavo, pri kateri je ugotavljala vpliv ustvarjalnega giba kot celostne 
učne metode na nekatere vidike intelektualnega, emocionalnega in socialnega razvoja otrok na 
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razredni stopnji osnovne šole. Raziskava je potrdila povezavo ustvarjalnega giba z učenčevim 
ustvarjalnim mišljenjem, s pomnjenjem, z razumevanjem učnega gradiva, motivacijo, s 
samozavestjo, z medosebnimi odnosi, s strpnostjo, s počutjem učencev in učiteljev ter z 
ustvarjalnim stališčem učiteljev (prav tam). 
Cotič in Zurc (2004 v Geršak 2007, str. 134) sta raziskovali pomen ustvarjalno-gibalnih 
dejavnosti kot dela celostnega pristopa k zgodnjem poučevanju matematike. V raziskavo je bilo 
vključenih 179 učencev, ki so obiskovali drugi razred. Avtorici sta imeli kontrolno skupino (90 
učencev), ki je bila deležna pouka na tradicionalni način (na slikovni in simbolni ravni) in 
eksperimentalno skupino (z ustvarjalnim gibom). Na podlagi poučevanja področja osne 
simetrije in rešenega testa sta primerjali rezultate obeh skupin, ki je bil v prid eksperimentalni 
skupini. Eksperimentalna skupina se je bolje odrezala pri poznavanju in razumevanju pojmov 
in algoritmov ter pri nalogah, ki zahtevajo reševanje enostavnih problemov s področja simetrije 
(prav tam). Podoben eksperiment na področju matematike so v sodelovanju izvedli tudi 
Pedagoška fakulteta, Fakulteta za šport in Fakulteta za elektrotehniko, kjer pa se je največja 
razlika med kontrolno in eksperimentalno skupino pokazala v višjem doživljanju čustva veselja, 
v porabi večje zaloge energije ter pri trajnejšem pomnjenju usvojenega znanja pri 
eksperimentalni skupini. Bistvenih razlik v znanju med skupinama pa raziskava ni pokazala 
(Ugriznimo znanost 2019). 
Največkrat prisotna nadomestna strategija, ki jo uporabljajo učenci z diskalkulijo, je uporaba 
prstov. Krinzinger (2011 v Tancig 2015, str. 81) je skupaj s sodelavci pri otrocih starih od 6 do 
12 let s pomočjo fMRI-slikanja (funkcionalne magnetne resonance) odkril, da štetje s prsti 
učencu pomaga pri prehodu od nesimboličnega k simboličnemu razumevanju in natančnemu 
obravnavanju števil. Domneva, ki izhaja iz tega, je, da »prsti predstavljajo utelešene simbole, 
vključene v numerično oceno« (prav tam). Uporaba prstov je konkretni primer utelešene 
kognicije, ki pa »ima svojo osnovo v senzomotoričnih procesih, nanjo pa vplivamo s telesnimi 
izkušnjami« (Moeller idr. 2012 v prav tam, str. 82). Učencem prav zaradi tega nikoli ne smemo 
omejiti uporabe prstov kot uporabne strategije za reševanje problemov. S. Tancig (2015) 
navede še raziskave s področja utelešene kognicije in aritmetike, npr. spoznavanja številske 
premice s pomočjo gibanja v prostoru (spacialnega treninga), ki prinaša boljše rezultate kot 
neprostorski trening (Fischer idr. 2011 v prav tam, str. 82). Avtorica omeni tudi t. i. efekt 
SNARC, v okviru katerega so raziskave pokazale, »da so v naši kulturi reakcijski časi krajši z 
levo roko za manjše številke in z desno roko za večje številke – to predstavlja mentalno 
reprezentacijo velikosti števil od leve proti desni.« (prav tam) 
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Skozi celotno magistrsko nalogo smo v središču imeli osnovnošolsko izobraževanje in vpliv 
ustvarjalnega giba znotraj njega. Različni avtorji pa so dokazali vpliv senzomotoričnih 
spretnosti na študijski uspeh učencev skozi njihovo celotno akademsko kariero (Osgood-
Campbell 2015 v Geršak 2016, str. 38). 
Pomembno je predstaviti še eno skupino številk, ki nam povedo, da je 35 % otrok vizualnega 
tipa , 25 % je avditivnega tipa, kar 40 % učencev pa se največ nauči s pomočjo kinestetičnega 
učenja, torej gibanja (Geršak 2013, str. 88).  
Izhajajoč iz pridobljenih podatkov, smo si v okviru magistrskega dela zastavili raziskavo, s 
katero smo želeli preveriti povezavo gibanja in utrjevanja matematičnega znanja pri učencema 




II EMPIRIČNI DEL 
6. OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA  
Učenci v šoli v povprečju preživijo pet do sedem ur na dan (Predmetnik osnovne šole 2014). 
Veliko večino omenjenega časa preživijo sede za šolsko klopjo (Geršak 2016, str. 38). Učencem 
z različnimi učnimi težavami se preživet čas v šoli zaradi dodatnih ur učne pomoči dodatno 
poveča in ob predpostavki, da morajo tudi ta čas sedeti za mizo, ni prav nič nelogičnega, če 
imajo manj volje in motivacije ter manjšo koncentracijo pri usvajanju in utrjevanju znanja. Ker 
imajo izvajalci dodatne strokovne pomoči veliko avtonomije pri načrtovanju in izpeljavi ur, 
lahko v svojo prakso vključijo tudi gibanje. Tako so bližje zadovoljitvi učenčeve potrebe po 
gibanju, lahko naredijo nekaj dobrega za fizično in mentalno zdravje učenca ter poskrbijo za 
zanimivo preživet dodatni čas v šoli. V raziskovalnem delu magistrske naloge smo tako skušali 
načrtovati in realizirati ure učne pomoči, ki temeljijo na gibanju, natančneje s pomočjo učnega 
pristopa ustvarjalnega giba. Geršak (2006, str. 56; 2015a, str. 530 in 2016, str. 51 in 55) in 
Koban Dobnik (2005, str. 29) pišeta, da se ustvarjalni gib lahko uporabi na različnih področjih 
poučevanja, zato smo v naši raziskavi preverili, ali je lahko ustvarjalni gib tudi učna pomoč 
učencu. V. Geršak (2015a, str. 530) piše, da je ustvarjalni gib pristop, pri katerem se otrok 
aktivno uči s pomočjo svojega telesa, zato smo se osredotočili na vprašanje, ali lahko z izbranim 
učnim pristopom ustvarjalnega giba pomagamo učenki in učencu pri premagovanju ovir, ki jih 
povzroča diskalkulija. S pomočjo različnih gibalno-plesnih aktivnosti in dejavnosti smo 
poskušali približati področja matematike, ki jima povzročajo največ težav. Ustvarjalni gib 
namreč omogoča napredek učencev predvsem na socialno-emocionalnem področju pa tudi na 
kognitivnem in psihomotoričnem (Hribar 2006 v Geršak 2006, str. 66). Še posebej je 
dobrodošel pri učencih s posebnimi potrebami, saj poleg omenjenega prav tako omogoča lažjo 
inkluzijo med svoje sovrstnike (prav tam).  
Ker pristop ustvarjalnega giba izhaja s področja umetnosti, smo posegali v polje vzgoje preko 
umetnosti, kot jo razume Kroflič (2019, str. 173). Pri tem se opiramo na ugotovitve, ki jih 
izpostavi omenjeni avtor, »da ima umetniška izkušnja z drugimi pedagoškimi sredstvi težko 
nadomestljiv potencial, saj dostopa do doživetja in spoznanja realnosti na specifičen način, kot 
simbolno posredovana izkušnja in kot angažiran, kritični način vstopanja v svet in spreminjanja 
sveta« (prav tam). Umetnost in matematika sta tako naši osnovni kurikularni področji, ki smo 
ju skušali medsebojno povezati. 
Izhajajoč iz zapisanega so za nas ključni rezultati, ki opisujejo odzive učencev ob soočanju z 
matematičnimi problemi in nalogami s pomočjo ustvarjalnega giba. Zanimala nas sta počutje 
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učencev na uri učne pomoči in odgovor na vprašanje, ali sta bila učenca bolj motivirana za 
reševanje matematičnih problemov skozi obliko ustvarjalnega giba in ali sta bila ob tem bolj 
sproščena kot pri klasični učni pomoči. Sonja Žagar (2006 v Geršak 2006, str. 77), ki je 
raziskovala ustvarjalni gib kot metodo poučevanja matematike v tretjem razredu osnovne šole, 
je ugotovila, da je učencem spoznavanje matematičnih vsebin skozi gibalno-ustvarjalne 
aktivnosti veliko bolj zanimivo in razumljivo kot usvajanje znanja po tradicionalni poti. V 
splošnem pa je bil naš cilj ugotoviti učinke, ki jih ima ustvarjalni gib na premagovanje ovir, ki 
jih povzroča diskalkulija. Ob tem smo upoštevali dejstvo, da je diskalkulija sicer opredeljena 
kot vseživljenjska sopotnica, vendar kot piše Kavkler s sodelavci (2015 v Kavkler 2017 str. 
137), je »proceduralne in vidno-prostorske težave z dozorevanjem in konstantnim treningom 
možno pomembno izboljšati«. Zato so bile tudi naše aktivnosti in dejavnosti predvsem s tega 
področja.  
V drugem delu raziskave nas je zanimalo mnenje strokovnih delavk glede učinkov pristopa 
ustvarjalnega giba na premagovanje ovir, ki jih predstavlja diskalkulija, ter kako bi po njihovem 
mnenju lahko vključili izbrani pristop ustvarjalnega giba v redni pouk matematike s poudarkom 
na delu z učencema z diskalkulijo. Če se opiramo na raziskavo o uporabi in učinkih 
ustvarjalnega giba ter sprostitvenih tehnik pri pouku na nižji stopnji osnovne šole, ki so jo v 
sodelovanju izvedle Vesna Geršak, Simona Tancig in Biserka Novak (Geršak idr. 2005, str. 
422) nam ta pokaže, da se metoda ustvarjalnega giba v naših šolah še zmeraj razmeroma malo 
vključuje v pouk. Zanimalo nas je, ali je težava manjšega posluževanja ustvarjalnega giba v 
občutku nezadostne usposobljenosti strokovnih delavk za izvajanje gibalno-plesnih dejavnosti 
v okviru učne pomoči učencem in ali strokovne delavke želijo več strokovnega izpopolnjevanja 
s tega področja.  
7. RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
V magistrski nalogi smo iskali odgovore na naslednja vprašanja:  
RV1: Kako se učenca z diskalkulijo počutita pri urah dodatne strokovne pomoči, ki 
vključuje učni pristop ustvarjalnega giba? Ali sta učenca z diskalkulijo pri urah dodatne 
strokovne pomoči, ki vključuje učni pristop ustvarjalnega giba, bolj motivirana za delo?  
RV2: Ali lahko z učnim pristopom ustvarjalnega giba pomagamo učencema pri 
premagovanju ovir, ki jih predstavlja diskalkulija?  
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RV3: Kakšna sta stanje razumevanja in sposobnost pravilnega reševanja izbranih 
matematičnih nalog pred izvedeno učno pomočjo z ustvarjalnim gibom in po izvedeni 
učni pomoči z ustvarjalnim gibom?  
RV4: Kakšne učinke ima učni pristop ustvarjalnega giba na premagovanje ovir, ki jih 
predstavlja diskalkulija? Kakšno je mnenje strokovnih delavcev glede učinkov učnega 
pristopa ustvarjalnega giba na premagovanje ovir, ki jih predstavlja diskalkulija? 
RV5: Ali so se strokovni delavci v svoji pedagoški praksi že kdaj srečali z učnim 
pristopom ustvarjalnega giba? Ali se strokovni delavci ocenjujejo kot dovolj 
usposobljeni, da bi s pomočjo izbranega pristopa ustvarjalnega giba pomagali učencem 
s težavami na matematičnem področju? Bi si želeli več izpopolnjevanja na tem 
področju? 
RV6: Ali je po mnenju strokovnih delavcev učni pristop ustvarjalnega giba možno 
integrirati v ure dodatne strokovne pomoči? Kako bi po mnenju strokovnih delavcev 
lahko vključili učni pristop ustvarjalnega giba v ure dodatne strokovne pomoči s 
poudarkom na delu z učenci z diskalkulijo oziroma v redni pouk matematike s 
poudarkom na delu z učencema z diskalkulijo? Ali je ustvarjalni gib po mnenju 
strokovnih delavcev smiselno uporabiti za razvijanje matematičnih znanj in spretnosti? 
RV7: Katere so po mnenju strokovnih delavcev prednosti in omejitve uporabe 
ustvarjalnega giba kot učne pomoči učencem z diskalkulijo?  
8. METODOLOGIJA 
8.1 OPIS OSNOVNE RAZISKOVALNE METODE 
Mesec (1998, str. 29) za preučevanje problema, ki je pomemben za konkretnega posameznika 
ali skupino ljudi, ki so udeleženi v raziskavi, predlaga uporabo kvalitativnega raziskovalnega 
pristopa. Zato je tudi naša raziskava slonela prav na omenjenem pristopu. Mesec (prav tam, 
str. 26) piše, da gre za »raziskavo, pri kateri sestavljajo osnovno izkustveno gradivo, zbrano v 
raziskovalnem procesu, besedni opisi ali pripovedi, in v kateri je to gradivo tudi obdelano in 
analizirano na beseden način brez uporabe merskih postopkov, ki dajo števila, in brez operacij 
nad števili.« Kot izhodišče kvalitativne raziskave razume predvsem stvarne, praktične, 
vsakdanje težave posameznikov ali skupine in ne toliko problemov s katerimi se soočajo 
posamezne teoretske vede (prav tam, str. 29).  
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Pri raziskovanju smo uporabili deskriptivno raziskovano metodo, za katero Sagadin (1991, 
str. 29) piše, da z njo »spoznavamo pedagoško polje na ravni vprašanja, kakšno […] je nekaj – 
ugotavljamo torej stanje pedagoškega polja, kakršno je, ne da bi ga vzročno pojasnjevali.« Z 
njo smo analizirali stanje pred in po izvedenih dejavnostih ter aktivnostih s pristopom 
ustvarjalnega giba pri urah učne pomoči.  
V okviru raziskave nismo stremeli k iskanju posplošenih ugotovitev in zakonitosti, ampak smo 
realizirali raziskavo kot študijo primera. »Študija primera je splošen izraz za raziskovanje 
posameznika, skupine ali fenomena.« (Starman 1997 v Starman 2013, str. 69) Tako na primer 
intenzivno in podrobno analiziramo življenjsko situacijo posamezne osebe ali njenih posebnih 
potreb, skupino oseb, kot je na primer delovanje učiteljskega zbora ali pa šolo kot institucijo v 
celoti (Sagadin 1991, str. 31). Strokovno študijo primera opredeli Mesec (1998, str. 43), in sicer 
kot »celovit opis posameznega primera in njegova analiza, tj. opis značilnosti primera in 
dogajanja in opis procesa odkrivanja teh značilnosti, to je procesa samega.« Primera sta bila 
izbrana namensko glede na vsebino raziskave in relevantnost.  
8.2 OPIS PREUČEVANIH ENOT 
V raziskavo sta bila vključena učenka z diskalkulijo, ki obiskuje 4. razred osnovne šole, in 
učenec z diskalkulijo, ki obiskuje 6. razred osnovne šole. Vključeni sta bili tudi dve svetovalni 
delavki, ki izvajata ure individualne strokovne pomoči z dotičnima učencema, in učiteljica, ki 
učenca 6. razreda poučuje matematiko. Učiteljica, ki učenko 4. razreda poučuje matematiko, v 
raziskavi ni želela sodelovati, zato sem kot dodatni vir informacij uporabila učiteljico 
matematike, ki je v obdobju nadomeščanja učenca nekajkrat poučevala. V empirični del 
raziskave sta bili vključeni tudi materi obeh učencev. Osnovna šola se nahaja v podravski regiji 
Slovenije.  
8.3 OPIS POSTOPKA ZBIRANJA PODATKOV 
Raziskavo smo opravili v šolskem letu 2019/2020. Ko so bili urejeni vsi formalni dogovori in 
soglasja glede izpeljave raziskave s strani ravnateljice, strokovnih delavk in staršev ter, ko smo 
imeli zagotovljen prostor izvajanja, smo začeli z izvedbo konkretnih delavnic. Izvedbo delavnic 
smo načrtovali februarja, marca in aprila, vendar smo zaradi pandemije koronavirusne bolezni 
COVID-19 morali z delavnicami predčasno zaključiti že v sredini meseca marca. Načrtovanih 
je bilo devet tematskih delavnic, izvedli smo jih šest, od tega sta bili dve uri namenjeni 
reševanju začetnega in končnega testa za preverjanje stanja razumevanja matematičnih nalog 
in problemov. Izvedena srečanja so potekala enkrat tedensko po 60 minut. V okviru delavnic, 
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ki niso bile realizirane, so bile predvidene aktivnosti za utrjevanje merskih enot za dolžino, 
pisnega množenja in besedilnih nalog. Prav tako nismo uspeli razvijati področji ustvarjalnosti 
in umetniške dimenzije. Neizvedba predvidenih delavnic je tako vplivala na analizo 
zastavljenih raziskovalnih parametrov in na rezultate naše raziskave.  
Izvedbo konkretnih učnih ur smo podprli še z dvema tehnikama zbiranja podatkov: z 
opazovanjem in intervjujem. Pri strukturiranem opazovanju je temeljni raziskovalni instrument 
opazovalec sam, ki je navzoč v raziskovani situaciji in pri tem s pomočjo različnih čutil 
(predvsem pa vida) zbira podatke o tem, kar se dogaja (vedenju vključenih, njihovih odnosih, 
pogledih na stvari ipd.) (Vogrinc 2008, str. 81). Izvedli smo odkrito opazovanje s popolno 
udeležbo (Mesec 1998, str. 79). Pri tej metodi opazovanja »se opazovalec popolnoma vključi v 
skupino [...], ki jo namerava opazovati, prevzame v njej običajno vlogo in druge člane skupine 
seznani s svojim raziskovalnim namenom« (prav tam). Opazovali smo odzive učencev pri 
aktivnostih, ki si bile realizirane skozi ustvarjalni gib (motivacijo za sodelovanje, razumevanje 
podane naloge, razumevanje učne vsebine ipd.) Naše opazovanje je bilo delno strukturirano, 
saj smo si poleg vnaprej postavljenih kategorij opazovanja pustili prostor za opazovanje 
situacij, ki jih nismo predvideli, a so pritegnile našo pozornost (Vogrinec 2008, str. 85). V ta 
namen je bil pripravljen tudi protokol opazovanja (priloga C). Opazovali smo odzive učencev 
ob srečevanju z matematično vsebino skozi gibanje. Svoje počutje med samimi aktivnostmi in 
na sploh pri urah učne pomoči z ustvarjalnim gibom sta učenca prikazovala na »Semaforju 
počutja«6 (priloga D). Zanimive situacije smo dodatno zabeležili v obliki etnografskih 
zapisov. Za lažjo obdelavo podatkov smo dogajanje in dejavnosti tudi fotografirali. 
V drugem delu naše raziskave smo izvedli polstrukturirani intervju oziroma delno 
strukturirani intervju s prej omenjenimi strokovnimi delavkami. Vprašanja so se nanašala 
predvsem na njihovo mnenje o ustvarjalnem gibu kot učnem pristopu na matematičnem 
področju. Polstrukturiran intervju smo izvedli tudi z učencema, kjer smo preverjali njun odnos 
do ponujenih gibalnih aktivnosti ter morebitni vpliv na lažje razumevanje in reševanje 
matematičnih problemov. Vprašanja delno strukturiranega intervjuja z materama pa so se 
nanašala na morebitne spremembe v soočanju s težavami učencev v vsakodnevnem življenju 
(pri reševanju domačih nalog, pri uporabi računskih operacij v vsakodnevnem življenju, ipd.). 
Glavna vprašanja smo si pripravili vnaprej, podrobna vprašanja, ki so nam pomagala razumeti 
in poglobiti odgovore, pa smo oblikovali med samim intervjujem. 
                                               
6 Semafor počutja je didaktični pripomoček, ki s pomočjo petih različnih čustvenih izrazov (navdušenja, veselja, žalosti, panike 
in jeze) omogoča prikaz počutja učenca. 
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Podatke o stanju ter o ovirah in težavah, ki jih ima vsak učenec posebej, smo pridobili s pomočjo 
dokumentiranega gradiva. V okviru organizacijskega uradnega dokumenta smo imeli 
možnost vpogleda v uradno pridobljene odločbe o usmeritvi otrok s posebnimi potrebami. 
Hkrati smo prosili starše obeh učencev, da vodijo zapis oziroma dnevnik težav/ovir, ki jih sami 
opazijo v vsakdanjem življenju njihovega otroka; v času, ko delajo domačo nalogo ipd. 
Omenjeni zapis po Mesecu (1998, str. 85) sodi v osebne neuradne dokumente za namen zbiranja 
podatkov o stanju znanja na nekaterih specifičnih matematičnih področjih, ki učencem z 
diskalkulijo teoretično povzročajo največ težav. S testom, ki je bil enak za oba7, smo preverili 
orientacijo na številski premici, seštevanje in odštevanje s prehodom, razumevanje več 
nivojskih besedilnih nalog, pretvorbo merskih enot za dolžino, prostorsko orientacijo ter 
poznavanje ure. 
Ker smo vsem vključenim zagotovili anonimnost in varstvo osebnih podatkov, so vsa imena v 
raziskavi kodirana. 
8.4 OPIS INSTRUMENTA 
V naši raziskavi je bilo uporabljeno večje število različnih instrumentov za zbiranje podatkov. 
Prvi instrument, ki smo ga uporabili v naši raziskavi, je bil dnevnik težav/ovir (priloga A), ki 
sta ga izpolnili materi obeh učencev. Dnevnik je bil sestavljen iz desetih vprašanj, ki so se 
nanašala na težave, ki jih diskalkulija povzroča učencema tako na področju šole kot na področju 
vsakdanjega življenja; pri opravljanju domačih nalog, pri pripravi na test, uporabi prilagoditev 
in strategij za premagovanje težav. Vprašanja so se tudi nanašala na zadovoljstvo z nudenjem 
pomoči s strani šole ipd. Večji poudarek je bil na vpogledu v konkretne življenjske situacije, v 
katerih se pri učencih odražajo težave, ki so posledica diskalkulije.  
Da bi pridobljene informacije s strani staršev potrdili še konkretno pri učencih, sta v namen 
preverjanja začetnega stanja oba učenca reševala vnaprej pripravljen test, s katerim smo 
preverjali že zgoraj omenjene parametre. Začetni test je bil sestavljen iz osemnajstih nalog, čas 
reševanja testa je bil predviden na 2 šolski uri oz. na dve srečanji, vendar sta učenca uspela 
rešiti test v 45 minutah. Test nam je prav tako služil v namen analiziranja napredka po 
realiziranih urah učne pomoči z ustvarjalnim gibom. Končni test je tako bil sestavljen iz enakih 
nalog kot pri testiranju začetnega stanja z izjemo, da smo izpustili naloge (št. 3, 7, 12, 15 ter 
primer E pri nalogi št. 18), ki so se dotikale področij merskih enot za dolžino, pisnega množenja 
                                               
7 Test je bil oblikovan tako, da se je preverjalo osnovno matematično znanje oz. področja, ki obema učencema povzročajo 
težave v okviru diskalkulije glede na predhodno pridobljene podatke. Seveda pa je bil test prilagojen nivoju znanja četrtega 
razreda osnovne šole. Naloge, vključene v test, si lahko pogledate v prilogi B. 
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in dela besedilnih nalog. V nasprotju z reševanjem začetnega testa, kjer sta učenca morala sedeti 
za mizo, sta se pri reševanju končnega testa lahko posluževala gibalnih aktivnosti, s tem pa 
dodatno aktivirala telesno-gibalno inteligenco. Pri sestavi testa je sodelovala učiteljica 
matematike.  
Za vsako srečanje smo pripravili učne priprave (priloge J, K, L, M, N, O in P), ki vključujejo 
različne gibalno-ustvarjalne in gibalno-plesne aktivnosti. Te so si sledile od preveritve področij, 
ki učencema na testu niso povzročala večjih težav, do postopnega grajenja na primanjkljajih, ki 
so izrazitejše narave. Dejavnosti so bile zasnovane v kombinaciji naslednjih knjig in 
priročnikov: Andrejka R. Kavčič (2005): Učenje z gibanjem pri matematiki. Priročnik gibalnih 
aktivnosti za učenje in poučevanje matematike v 2. razredu devetletke, Griss (1998): Minds in 
motion ter Overby, Post in Newman (2005): Interdisciplinary Learning Through Dance: 101 
moventures. V pomoč nam je bila tudi spletna aplikacija Pinterest, kjer si posamezniki med 
seboj izmenjujejo preizkušene dejavnosti. Izbrane primere smo prilagodili glede na potrebe 
raziskave in potrebe učencev ter jih z lastno domišljijo dodelali in dopolnili. 
Med izpeljavo ur učne pomoči smo lastno opazovanje usmerjali s pomočjo protokola delno 
strukturiranega opazovanja učencev (priloga C). Protokol je bil razdeljen na 3 sklope, in sicer 
pred/med in po aktivnosti. Prvi sklop se je navezoval na nivo energije, s katero učenca prihajata 
k uri, in na stopnjo zanimanja/motivacije za tekočo uro. Osrednji del se je navezoval na 
sprejemanje in razumevanje navodil sledečih aktivnosti, odzive ob gibajočem usvajanju novega 
znanja, pretvorbo gibajoče prakse v matematične zakonitosti in stopnjo medsebojnega 
sodelovanja med učencema. Zadnji del je bil namenjen zbiranju vtisov izpeljane ure. 
Opredeljene kategorije so nam služile kot orodje za lažjo prepoznavo ključnih dejavnosti in 
vedenja učencev, kasneje pa so nam bile v pomoč pri primerjavi stanja med izvedenimi urami. 
S pomočjo etnografskih zapisov smo ubesedili posamezne kategorije, v pomoč pri analizi pa so 
nam bile tudi posnete fotografije.  
V nadaljevanju raziskave smo uporabili 4 različne polstrukturirane intervjuje (priloge F, G, 
H in I). Pri vseh intervjujih smo glavna vprašanja pripravili vnaprej, ob nejasnostih in želji po 
poglobitvi odgovorov smo postavljali podvprašanja. Na prvi polstrukturirani intervju sta 
odgovarjali svetovalni delavki. Intervju je bil sestavljen iz devetih vprašanj. Na drugi intervju 
sta odgovarjali učiteljici matematike in sestavljen je bil iz osmih vprašanj. Vprašanja omenjenih 
intervjujev so bila zelo podobna in so se nanašala na poznavanje ustvarjalnega giba kot učnega 
pristopa, mnenje o možnosti vključitve ustvarjalnega giba kot učnega pristopa v ure dodatne 
strokovne pomoči/ure matematike, prednosti in omejitve uporabe ustvarjalnega giba pri urah 
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dodatne strokovne pomoči/urah matematike, učinke ustvarjalnega giba, usposobljenost za 
izvajanje pristopa ustvarjalnega giba pri urah dodatne strokovne pomoči/urah matematike ter 
željo po dodatnem strokovnem izpopolnjevanju s področja ustvarjalnega giba. Glavno 
vprašanje pri obeh omenjenih intervjujih se je nanašalo na spremembe, ki jih je bilo moč zaznati 
pri urah dodatne strokovne pomoči/urah matematike po končanih urah pomoči s pomočjo 
gibanja na področju matematike.  
Intervju za starše je bil sestavljen iz treh vprašanj in se je nanašal na morebitne spremembe, 
odzive in učinke izpeljanih delavnic na področju vsakdanjega življenja. Intervju za učenca je 
bil sestavljen iz šestih vprašanj in se je nanašal na stvari, ki so učencema med urami bile všeč 
in stvari, ki jima niso bile, kako sta se počutila na urah učne pomoči z ustvarjalnim gibom, ali 
jima je bila matematika bolj pri srcu ter bolj zanimiva, če sta se ob reševanju matematičnih 
nalog lahko gibala in ali bi si v prihodnje želela več usvajanja matematičnih vsebin na tak način.  
8.5 OPIS POSTOPKOV OBDELAVE PODATKOV 
Najprej smo analizirali podatke, ki smo jih pridobili s pomočjo uradnih dokumentov učencev, 
dnevnika težav/ovir učencev in testa za preverjanje stanja. Znotraj uradnih dokumentov smo 
izluščili za nas pomembne informacije (o usmeritvi, vrsti in stopnji primanjkljaja oziroma 
motnji, glavnih ovirah, obsegu, obliki ter izvajalcu dodatne strokovne pomoči itd.) ter jih 
zapisali v tabelarni zapis, tako da smo lahko primerjali informacije med učencema. Podobno 
smo naredili z analizo dnevnika težav/ovir, s testom za preverjanje stanja, protokoli za 
opazovanje in, njim pripadajočim, sprotnimi etnografskimi zapisi. 
Pri analizi intervjujev je bilo delo kompleksnejše. Ker smo imeli možnost intervjuje posneti, 
smo najprej uredili pridobljeno gradivo in naredili dobesedne prepise (transkripte) intervjujev. 
Po Mesecu (1998, str. 103) je to prvi korak kvalitativne analize oziroma interpretacije. Iz 
odgovorov smo izluščili pomembne informacije za našo raziskavo ter tako dobili enote 
kodiranja (prav tam, str. 104). Sledil je postopek odprtega kodiranja, kjer smo posameznim 
delom besedila (enotam kodiranja) pripisali pojme oziroma kode (prav tam, str. 106). Ko smo 
imeli narejen izbor ter definirane pojme, ki so ključnega pomena za našo raziskavo, smo 
opravili še odnosno kodiranje, kjer smo primerjali in med seboj povezali prej definirane 
kategorije (prav tam, str. 113 in 118). Ugotovitve, pridobljene s pomočjo intervjujev kot tudi z 
drugimi tehnikami pridobivanja podatkov, smo povezali s teoretičnimi izhodišči ter formulirali 
t. i. poskusno oz. utemeljeno teorijo. 
73 
 
9. ANALIZA IN INTERPRETACIJA PRIDOBLJENIH PODATKOV 
9.1 OPIS ŠTUDIJE PRIMERA 
9.1.1 OPIS UČNIH TEŽAV NA PODROČJU MATEMATIKE, S KATERIMI SE SOOČATA 
UČENCA Z DISKALKULIJO 
Iskane podatke smo pridobili s pomočjo uradnih dokumentov učencev in dnevnika težav/ovir 
učencev. V okviru uradnih dokumentov smo na vpogled dobili Odločbi obeh učencev, ki ju je 
izdal Zavod Republike Slovenije za šolstvo, in Strokovni mnenji, ki ju je izdala Komisija za 
usmerjanje otrok s posebnimi potrebami. Oba učenca sta na podlagi 7. člena Pravilnika o 
organizaciji in načinu dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami (Ur. I. RS, 
št.88/13) usmerjena v izobraževalni program devetletne osnovne šole s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo. Glede na vrsto in stopnjo primanjkljaja, ovire 
oziroma motnje sta po Pravilniku (prav tam) in Kriterijih za opredeljevanje vrste in stopnje 
otrokovih specifičnih težav (št. 0073-5/2015-1 – 6100, z dne 30.6.2015) opredeljena kot učenca 
s primanjkljaji na posameznih področjih učenja. Tako učenec A kot učenec B8 ima izrazite 
težave na področju matematike, ki pa so znotraj Strokovnega mnenja opredeljene kot 
diskalkulija. Učenec B ima pridodane še izrazite specifične učne težave pri branju in pisanju. 
Podobne odgovore smo dobili s strani staršev v okviru Dnevnika težav/ovir učenca z 
diskalkulijo9. Starša opažata, da se pri matematiki najbolj pokažejo otrokova šibka področja 
(npr. področje koncentracije, zaznavanja, predstave, logičnega razmišljanja itd.) (priloga A, 
odgovor na vprašanje št. 1). Učenec A ima pri matematiki izrazito nižje ocene v primerjavi z 
drugimi predmeti, pri učencu B ni večje razlike v ocenah pri različnih predmetih, vendar mati 
učenca doda, da ima pri matematiki največ prilagoditev (priloga A, odgovor na vprašanje št. 1). 
Primanjkljaji in težave se pri obeh učencih pojavljajo na vseh področjih matematike (povzeto 
po Strokovnem mnenju). Preden naštejemo ovire in težave, s katerimi se soočata učenca, naj 
omenimo, da se pojavljajo pri obeh učencih, vendar stopnja izrazitosti in prisotnosti težav med 
učencema nikakor ni identična. Kot smo omenili v teoretičnem delu, se težave razprostirajo na 
kontinuumu od lažjih do težjih in noben učenec ni enak drugemu. Sicer pa povzeto po obeh 
Strokovnih mnenjih imata učenca težave pri občutku za števila (težave pri sposobnosti 
prepoznavanja pomena, odnosov in različne uporabe števil; v uporabi različnih predstavitev 
                                               
8 V študijo primera sta bila vključena učenec in učenka, vendar zaradi večje anonimnosti pri obdelavi pridobljenih 
podatkov in rezultatov uporabljamo za oba učenca moški spol (tj. učenec). Prav tako je spol prilagojen v tabelah, 
ki prikazujejo učenkine odgovore v intervjuju.  
9 Odgovore staršev bi lahko predstavili z dobesednimi odgovori, obdelanimi s pomočjo kvalitativne analize 
podatkov in v obliki tabelarnega zapisa, vendar smo se zaradi varstva osebnih podatkov in možnosti prepoznavanja 
osebnih karakteristik staršev ter otrok odločili, da izpeljemo posplošene odgovore. 
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števil; v uporabi in razumevanju števil v strategijah štetja in računanja), težave pri 
obvladovanju osnovnih aritmetičnih sposobnosti in spretnosti (štetju, seštevanju, 
odštevanju itd.) ter težave pri semantičnem spominu in težave pri orientaciji na številski 
lestvici oz. pri obvladovanju številske osi, kjer se kažejo težave pri določanju mesta števila 
ter pri štetju v sekvencah. Avtomatiziran priklic deklarativnih znanj je slabši, počasnejši in 
negotov, obvladanje enostavnih proceduralnih znanj je nekoliko boljše. Težave so tudi na 
področju razumevanja matematičnega jezika ter matematičnega rezoniranja – večje težave 
se pojavljajo pri razumevanju matematičnih nalog in pri izbiri ustrezne strategije reševanja. 
Posledično učenca težko opazita absurdne rešitve, sta negotova, lažje pa se znajdeta ob znanem 
modelu nalog. Težave povzročata tudi prostorska orientacija in fina motorika (prav tam). 
Omenjene težave sta podkrepila tudi starša (priloga A, odgovor na vprašanje št. 2). Največ težav 
vidita pri številskih predstavah, kakor hitro niso konkretne (10 prstov: do 10 je predstava 
konkretna, nad 10 več ne), težave vidita pri orientaciji v stotičnem kvadratu, prehodih, štetju 
nazaj, pri poštevanki (priklicu rezultatov s pomočjo večkratnikov), pri geometriji (dolžini, 
natančnosti), pri merskih enotah (pretvorbah), pri nenatančnosti zaradi šibkih motoričnih 
spretnosti, menjavi levo/desno, štetju denarja, poznavanju ure itd. Pri obeh učencih še vztrajata 
obračanje podobnih številk (25/52, 36/63, itd.) in računanje na prste. Starša sta težave 
podkrepila z nekaj primeri iz vsakdanjega življenja otrok (priloga A, odgovor na vprašanje št. 
3): z odklepanjem in zaklepanjem vrat, branjem ure in s tem povezanim občutkom za čas (z 
abstraktnostjo urnih kazalcev), zamenjavo števil pri datumih, odsotnostjo občutka, s predstavo, 
koliko denarja je treba, da nekaj kupimo (z odsotnostjo občutka, ali je 100 € veliko ali malo), s 
težavo v predstavljanju, da je 2×3 enako 3+3, pri branju grafov in tabel, štetju po 2, 3, 4 ali več. 
Težave v fini motoriki se na primer izkazujejo pri sestavljanju sestavljank, pri zavezovanju 
čevljev in drugih ročnih spretnostih (prav tam).   
Če nadaljujemo s povzetkom Strokovnih mnenj, dodatno na učne težave vplivata šibko 
neposredno slušno (in v manjši meri bralno) pomnjenje in razumevanje 
slišanih/prebranih informacij, kar povzroča okrnjeno neposredno slušno razločevanje in 
pomnjenje ter posledično slabo sprejemanje navodil. Navodila je zato treba podati kratko in 
jedrnato ter večkrat preveriti njihovo razumevanje. Težave se prav tako vidijo pri nalogah, ki 
zahtevajo dobro pozornost in koncentracijo. Pozornost je kratkotrajna in odkrenljiva pri obeh 
učencih, zato v spominu težje ohranita kompleksnejša navodila in izpeljeta nalogo do konca 
(prav tam).  
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Se pa težave po mnenju staršev odražajo tudi v čustvenih stiskah učencev (priloga A, odgovor 
na vprašanje št. 4), ki pa se npr. pri učencu A izraža s spremembami na koži ob povečanem 
stresu v šoli: Zgodi se, da učenec po šolskem testu dobi herpes, rdečico ali je jokav. Pri učencu 
B starši opažajo nelagodje pri reševanju matematičnih nalog, kar pripisujejo temu, da je učenec 
že v naprej prepričan, da ne bo zmogel. Je pa v veliko večji meri prisotno veselje, kadar učencu 
nalogo uspe rešiti pravilno. Večjih negativnih čustev do matematike starši učenca B niso 
zaznali, kar pa naslanjajo na dejstvo, da je učenec vedno do sedaj imel razumevajoče učitelje, 
ki so mu veliko pomagali pri delu (prav tam). 
Učenca ob reševanju matematičnih nalog z različnih področij potrebujeta vodenje odraslih 
(povzeto po Strokovnem mnenju). To potrdita tudi starša obeh učencev z odgovori na vprašanja 
številka 6 a, b, c in 7. Starša sodelujeta pri domačih nalogah in pri pripravi na ocenjevanje 
znanja. Še posebej ob obravnavi nove učne snovi starša svojo vlogo vidita v ponovni razlagi 
snovi na učencu razumljiv način (s ponazoritvami, grafično, z barvami, zapisanim bistvom 
ipd.). Šele potem nadaljujejo z domačimi zadolžitvami in nalogami. Učenca predvsem 
potrebujeta oporo in vodilo staršev z namenom pridobitve potrditve, da nalogo opravljata v 
pravi smeri oz. da bosta nalogo uspela rešiti. Starš učenca A koncentracijo in pozornost krepi s 
številnejšimi odmori in s kakšno dodatno sladkarijo, starš učenca B pa poleg številnejših 
odmorov v primeru kompleksnejših nalog uporabi strategijo »step by step«, barvne liste, 
miselne vzorce, grafične ponazoritve, lego kocke, številske trakove ipd. Ko se učenca 
pripravljata na ocenjevanje znanja, staršema vzame teden dni po eno do dve uri na dan 
dodatnega dela z otrokom. Starš učenca B se skupaj z učencem najprej loti reševanja nalog, ki 
pridejo v poštev za test (''pri tem vsak dan vse, sicer vmes velikokrat pozabi pravila, potek,…''), 
starš učenca A pa za svojega otroka samostojno pripravi test za vajo, ki ga učenec kasneje skuša 
rešiti sam in je na nek način simulacija šolskega testa (prav tam). 
Sicer so pa močna področja obeh učencev govorno področje ter športne dejavnosti, ki pa jih 
zaradi varovanja osebnih podatkov ne bomo izdali (povzeto po Strokovnem mnenju).  
Pridobljeni podatki so nam služili kot smernice pri sestavljanju testa za preverjanje začetnega 
in končnega stanja ter zamišljanju konkretnih dejavnosti. Iz nabora matematičnih področij, ki 




9.1.2 OPIS POTEKA IZVEDBE DODATNE STROKOVNE POMOČI Z USTVARJALNIM 
GIBOM  
Osrednji cilj naše magistrske naloge je bil preučevanje učnega pristopa ustvarjalnega giba 
znotraj ur dodatne strokovne pomoči. 
V glavnih točkah bomo osvetlili realizirana srečanja, sicer pa si podroben načrt poteka ur lahko 
ogledate v prilogah J, K, L, M, N, O in P. 
Na uvodnem srečanju smo se med seboj najprej spoznali s pomočjo gibalno-didaktične igre. 
V namen načrtovanja sledečih ur in poznavanja stanja učencev na matematičnem področju sta 
učenca reševala vnaprej pripravljen test.  
Naše drugo srečanje je bilo prvo srečanje, kjer smo uro izpeljali z vključujočim učnim 
pristopom ustvarjalnega giba. Na tem srečanju smo skozi gib usvajali tista matematična 
področja, ki sta jih učenca na testu rešila brez večjih težav. Svojo prostorsko orientacijo sta 
preverjala s pomočjo umeščanja lastnega telesa v za to predvidni kvadrat, izdelan iz kolebnice. 
V isti prostor sta kasneje z razdalje in različnih položajev metala žogico glede na podana 
navodila. Pri igri OVIRE sta drug drugega vodila po poligonu, pri igri DAN/NOČ pa sta ob 
opazovanju postavljenih predmetov po principu igre dan/noč preverjala poznavanje pojmov 
levo/desno, zgoraj/spodaj, zunaj/znotraj, noter/ven/na. Pri tej uri sta prav tako potrdila svoje 
znanje s področja orientacije na številski premici ter določanja, katera števila (do 100) so si 
med seboj enaka, večja ali manjša.  
 
Slika 3: Učenec pri igri Ali zadeneš? 
 
Slika 4: Učenca pri igri Večje, manjše, je enako 
Na drugem srečanju smo že prešli na področja, ki so učencema tako po besedah njunih mater 
kot tudi na testu povzročala vidne težave. Učenca sta si ob glasbi podajala večje število balonov, 
na katerih so bila zapisana naključna števila do 301, in jih ob premoru glasbe razporejala na 
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zahtevane načine. Na tem srečanju smo se prvič srečali z merskimi enotami za čas in s 
poznavanjem ure, kar smo pri učencema spoznali kot enega izmed večjih primanjkljajev. Uro 
smo zaključili z več kot sproščenim in nasmejanim ''obmetavanjem s prirejenimi snežnimi 
kepami'' kar je tudi pripomoglo k bolj sproščenemu reševanju zastavljenih matematičnih nalog 
različnih področij (ki so bile tudi pravilneje rešene kot na samem testu).  
 
Slika 5: Učenca pri igri Koliko je ura? 
 
Slika 6: Učenca pri igri Po velikosti 
Na tretjem srečanju smo nadaljevali s predstavo in z utrjevanjem merskih enot za čas in s 
poznavanjem ure ter to nadgradili z umeščanjem časa v dopoldanski oziroma popoldanski del 
dneva. Ker je na prejšnjem srečanju večje težave povzročala terminologija, kot je dodaj, 
odvzemi, razdeli, smo na tej uri te pojme utrjevali s pomočjo preštevanja in porazdelitve 
bombončkov kot konkretnih materialov za prikaz abstraktnih dejanj. S pomočjo igre ZAVRTI, 
SEŠTEJ, PRIMERJAJ smo utrjevali računske operacije seštevanja in odštevanja ter med seboj 
primerjali števila. 
 




Četrto srečanje je bilo nevede tudi naše zadnje tovrstno srečanje (predvidena so bila še tri 
srečanja, kjer bi utrjevali učne snovi s pomočjo ustvarjalnega giba10) saj so nas izredne razmere 
zaradi pojava COVIDA-19 prisilile v predčasni zaključek naših srečanj. Na tej uri smo ponovno 
utrjevali poznavanje ure preko igre, kjer je bil večji poudarek na fini motoriki, saj sta učenca 
sama prestavljala urne kazalce na izdelani uri. Uro smo nadaljevali s premikanjem in z gibanjem 
po številski premici. Učenca sta zasedala mesta, ki so predstavljala predhodnika/naslednika 
določenega števila, števila sta večala/manjšala za določeno število, štela sta v sekvencah in se 
pri tem ustrezno pomikala po premici itd. V nadaljevanju sta s pomočjo pantomime reševala 
besedilne naloge. Da pa smo ure realizirali tudi v smislu krepitve področja ustvarjalnosti, sta 
učenca ob koncu te ure imela možnost ustvariti in si zamisliti lastno matematično nalogo s 
kateregakoli matematičnega področja, ki sta jo izpeljala s pomočjo gibanja. Zamislila sta si 
nalogo, kjer sta s telesom uprizarjala številke ter jih združevala v računsko operacijo množenja. 
Na podlagi nekaj primerov smo utrjevali poštevanko, učenca pa sta s to dejavnostjo tudi 
dokazala, da sta povezala odnos med gibanjem in matematičnimi pojmi ter dejstvi. 
 
 
Slika 8: Telesni položaj, ki uprizarja število pet 
 
Slika 9: Telesni položaj, ki uprizarja računski znak za množenje 
 
                                               
10 Med prilogami je učna priprava (priloga O), ki nakazuje vsebino naslednjega predvidenega srečanja. Učne 
priprave so se oblikovale na podlagi dogajanja, vtisov in prepoznanih potreb zadnje realizirane ure, zato drugih 
učnih priprav še ni bilo spisanih. Neizvedeno učno pripravo med prilogami puščamo tako iz razloga vpogleda v 
dejavnosti, ki so bile še predvidene, kot tudi iz razloga prikaza dejavnosti, ki jih je mogoče izvesti na področju 




Slika 10: Telesni položaj, ki uprizarja število štiri 
 




Slika 12: Telesni položaj, ki uprizarja število dvajset 
 
Na zaključnem srečanju smo se najprej pogovorili o nastali situaciji in o predčasnem 
zaključku naših skupnih ur. Tako kot pri uvodni uri smo tudi pri zaključni uri reševali test, s 
katerim smo preverili zaključno stanje učencev na področju izbranih matematičnih vsebin. 
Tokrat test ni potekal klasično sede za mizo, ampak sta se učenca lahko namestila, kot jima je 
ustrezalo. Lahko sta se gibala med pisanjem testa, lahko sta sedela/ležala na tleh, med nalogami 
sta lahko naredila nekaj poskokov, tekla oziroma se gibala po prostoru, kot jima je v danem 




9.2 ANALIZA IZVEDENIH UR TER POČUTJE IN MOTIVIRANOST UČENCEV ZA 
DELO PRI URAH DODATNE STROKOVNE POMOČI Z USTVARJALNIM GIBOM  
Ob samem začetku snovanja magistrske naloge smo se soočali z dilemo, kako izpeljati gibalno-
ustvarjalne dejavnosti z enim oz. dvema učencema. Gibalno-ustvarjalne aktivnosti, ki so 
predstavljene v različnih (tudi v višje omenjenih) priročnikih, so večinoma zasnovane za razred 
oziroma za skupino učencev. Soočali smo se z vprašanji, kot so: Ali bodo dejavnosti za zgolj 
dva učenca imele manjši vpliv, kot bi ga imele v skupini učencev? Ali se bosta razvila dinamika 
in vzdušje, ki ju je sicer lažje pričakovati v skupini učencev? Ali se bosta ob tako individualnem 
delu učenca v zadostni meri sprostila? Ali bo dejavnosti mogoče prilagoditi, da bodo ob tako 
individualnem delu efektivne? Z vsako novo izvedeno uro smo dobivali potrditev, da je prav za 
učence s posebnimi potrebami delo v paru v kombinaciji z gibalno-ustvarjalnimi dejavnostmi 
izvrstna kombinacija za premagovanje primanjkljajev. Delo v paru nam je poleg tega, da so ure 
bile bolj dinamične za učenca, omogočalo tudi, da smo se vsakemu učencu lahko osebno 
posvetili ter mu na gibalnih primerih razložili matematične zakonitosti. Drug drugemu sta lahko 
bila vzor za pravilne in napačne načine reševanja nalog. Prisotnost dveh učencev na uri je 
omogočalo lažjo transformacijo tovrstnih dejavnosti iz skupinske igre v igro za dva. 
Transformacija bi bila po našem mnenju težja, če bi bile dejavnosti usmerjene zgolj na enega 
učenca. Seveda pa to ni nemogoče.  
Znotraj našega raziskovalnega dela smo strukturiranost in razumevanje gibalno-ustvarjalnih 
dejavnosti, razmejevanje in povezavo matematičnih nalog ter problemov z gibalno-plesnimi 
dejavnostmi, aktivnost in medsebojno sodelovanje učencev ter počutje učencev na izvedenih 
urah spremljali s pomočjo Protokola delno strukturiranega opazovanja učencev z diskalkulijo 
(priloga C). S pomočjo Prikaza rezultatov delno strukturiranega opazovanja učenca z 
diskalkulijo med izvedbo ure pomoči z ustvarjalnim gibom (priloga E11) in z odgovori učencev 
na vprašanja v intervjuju (priloga I) smo odgovorili na prvi raziskovani vprašanji, ki se glasita: 
Kako se učenca z diskalkulijo počutita pri urah dodatne strokovne pomoči, ki vključuje učni 
pristop ustvarjalnega giba? Ali sta učenca z diskalkulijo pri urah dodatne strokovne pomoči, ki 
vključuje učni pristop ustvarjalnega giba, bolj motivirana za delo? 
Tako učenec A kot učenec B sta k uram prihajala z visoko stopnjo energije in motiviranosti (Na 
Semaforju počutja (priloga D) sta zmeraj označila najbolj pozitivno čustvo.). Učenec A je ob 
začetnih dejavnostih kazal nekoliko več nesamozavesti v reševanju nalog in nezaupanja vase, 
kar se je kazalo v tem, da je, kljub temu da je vedel rezultat oziroma rešitev naloge, pustil, da 
                                               
11 Krajši, k protokolu opazovanja pripadajoči etnografski zapisi, so shranjeni pri avtorici raziskave.  
81 
 
rešitev najprej pove učenec B, sam je le potrdil, da je prišel do istega rezultata. Tako pri učencu 
B kot toliko bolj pri učencu A sta se sproščenost in samozaupanje iz aktivnosti v aktivnost 
večala ter učenca A opogumila do te mere, da je na zadnjih dveh srečanjih izkazoval zelo visoko 
mero samozavesti; rešitve in rezultate je samozavestno posredoval na glas, velikokrat celo pred 
učencem B, ki je sicer obiskoval višji razred kot učenec A. Skladno s sproščenostjo sta na 
tretjem in četrtem srečanju v nasprotju s prvima dvema srečanjema, izkazovala zelo veliko 
samoiniciativnost, dajala sta predloge za gibalno poustvarjanje vsebin; tudi tistih, ki jih sicer na 
urah nismo obravnavali (Učenec B je na primer dejal, da bi kolebnico lahko uporabili tudi za 
razumevanje obsega in ploščine različnih likov.). S tem sta prav tako potrdila prepoznavanje 
matematičnih zakonitosti iz gibajoče se prakse. Ob koncu vsake gibalne aktivnosti smo s 
pomočjo vprašanj in razlage povzeli namen gibalne aktivnosti in cilj, ki smo ga želeli doseči, 
hkrati pa preverjali učenčevo prepoznavanje matematičnih zakonitosti iz gibajoče se prakse 
(Več o tem smo zapisali v naslednjem podpoglavju.). 
V intervjuju učenca potrdita, da sta bila bolj motivirana za delo, če sta se ob tem lahko gibala 
(tabela 1).  
Tabela 1: Motiviranost za delo pri urah dodatne pomoči, ki vključuje pristop ustvarjalnega giba 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
UčA »Jaaaaaaaa.« - veselje Motiviranost za delo 
pri urah dodatne 
pomoči, ki vključuje 
pristop ustvarjalnega 
giba  
UčB »Ja, ja!« - veselje 
 
Tako učenec A kot učenec B sta v intervjuju potrdila (tabela 1), da sta z večjim veseljem 
reševala matematične naloge, če sta se zraven lahko tudi gibala. V okviru opazovanja smo prav 
tako prišli do ugotovitev, da je bila vztrajnost obeh učencev znotraj aktivnosti od samega 
začetka visoka, pešala je le v primerih, da je učencu snov bila težje razumljiva (drugi del igre 
Po velikosti, Plešoči bombončki in Žabice). Pri dejavnostih, ki smo jih izvajali ob začetku 
našega sodelovanja, sta se učenca večkrat posluževala lastnih strategih reševanja nalog. 
Velikokrat sta reševala naloge s pomočjo preštevanja prstov, čeprav sta imela na razpolago 
konkretne pripomočke, ki bi omogočili rešitev naloge brez uporabe računske operacije (npr. 






Tabela 2: Dejavnosti, ki so učencu bile najbolj všeč 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
UčA »Najbolj všeč mi je bilo, ko smo z uro delali, 
pa ko smo se žogali, pa ko smo žogice 
metali, pa ko smo se premikali po številski 
premici…pa danes, ko smo test pisali. Ker 
sem se lahko gibal zraven pa ko mi je bilo 
težko sem skakal in potem je bilo spet fajn 
dalje reševat test.« 
- ura 
- žoganje 
- metanje žogic 
- premikanje po 
številski premici 
- pisanje testa 
Dejavnosti, ki 
so učencu bile 
najbolj všeč  
UčB »V bistvu mi je bilo vse všeč. Všeč mi je bilo, 
ko smo imeli te balone pa všeč mi je bilo, ko 
smo imeli ta trak, pa snežne kepe … pa 
…vse mi je bilo všeč.« 
 
»Najljubše pa so mi bili baloni, drugače pa 
vse mi je bilo okej. Fajn je bilo, ker sem se 









Tabela 3:Dejavnosti, ki so učencu bile najmanj všeč 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
UčA »Nič.« 
 




Dejavnosti, ki so 
učencu bile najmanj 
všeč  
UčB »Nikjer se nisem dolgočasil. 
Ampak, kaj mi ni bilo všeč? Meni je 
bilo vse všeč, ampak tak … pri 
ničemer se nisem dolgočasil.« 
 
» (…) če bi mogel izbrat, bi izbral 
mogoče ta test na čistem začetku, 
ker pač… sicer ni bil težek, ampak 
ni bil fajn.« 
- odsotnost dolgočasja 
- vse  
- začetni test 
 
Učenec A in učenec B v intervjuju povesta, da se pri nobeni nalogi nista dolgočasila ter da so 
jima bile všeč vse ponujene dejavnosti (tabela 2 in 3). Izvedene dejavnosti so jima predstavljaje 
predvsem zabavo in sproščenost. Učenec B kot najmanj simpatično aktivnost izbere začetni 
test, s katerim smo preverjali začetno stanje razumevanja matematičnih nalog in problemov pri 
učencema. Sicer smo na nujnost tega testa pri uri opozorili, ampak spomnimo se, da sta ta test 
učenca opravljala sede za šolsko klopjo, kot je to seveda praksa v vzgojno-izobraževalnih 
ustanovah. Učenec A pod vprašanjem, kaj mu je bilo v času naših ur najbolj všeč (tabela 2), 
izpostavi prav končno reševanje istega testa za preverjanje stanja razumevanja matematičnih 
nalog in problemov. Razlika med začetnim in končnim testom pa je bila prav ta, da v nasprotju 
z začetnim testom pri končnem učenca nista sedela mirno za mizo, ampak sta se lahko glede na 
lastne potrebe gibala po prostoru. Učencema je bilo pred pisanjem končnega testa pojasnjeno, 
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da se lahko med testom aktivno gibata, da lahko test rešujeta tudi na tleh, sede ali leže oziroma 
kakorkoli jima v danem trenutku odgovarja. Tudi med testom smo učenca večkrat spodbudili k 
poskokom, počepom in raztegovanju. Učenec A, ki je to izpostavil kot pozitivno točko 
izvedenih ur, se je med testom gibanja tudi zelo aktivno posluževal, medtem ko učenec B sicer 
bistveno manj, ampak prav tako. Učenec A je velikokrat poskočil, naredil krog okoli mize ipd. 
ter se z bistrejšimi mislimi vrnil k reševanju nalog. Med dejavnostmi, ki so učencema bile 
najbolj všeč, sta oba izpostavila delo s številskim trakom, učenec A je izpostavil še delo z uro, 
metanje žogic in žoganje, kjer sta učenca postavljala računske operacije glede na to, katere 
številke sta prekrila z dlanjo, ko sta žogo ujela. Učenec B je izpostavil gibalno dejavnost z 
baloni in s snežnimi kepami. Pri slednji sta učenca lahko liste, na katerih so bile različne 
matematične naloge, zmečkala v ''kepe'', se z njimi obmetavala, ob znaku pa sta rešila vsak 
svojo nalogo na izbrani ''kepi''. 
Učenca sta pri vseh realiziranih dejavnostih sodelovala aktivno in brez zadržkov. Na začetku 
sta se nekoliko težje prepustila medsebojni interakciji in komunikaciji, vendar je delo v paru 
spodbujalo medsebojno sodelovanje, ki se je posledično izboljševalo iz aktivnosti v aktivnost. 
Opazili smo, da sta se od tretjega srečanja dalje med seboj aktivneje spodbujala, si pomagala 
ter drug pri drugem iskala navdih, skupaj pa tako prišla do še bolj izvirnih idej.  
Težav pri razumevanju podanih nalog nista imela, če pa sta naletela na kakšno oviro, sta 
povprašala po podrobnostih in prosila za pomoč. Znotraj dejavnosti je bilo opazno, da sta 
učenca večkrat prišla do pravilnega rezultata in večkrat uporabila pravilen postopek, tudi če 
rezultat ni bil pravilen (Plešoči bombončki, Ura in minuta, Po velikosti). Najnižjo stopnjo 
razumevanja in prepoznavanja matematičnih zakonitosti znotraj gibajoče se prakse smo 
zasledili v igri Žabice, največjo pa v igrah Mati, koliko je ura?, Ura in minuta in Številska 
premica.  
Učenca smo o počutju pri urah dodatne strokovne pomoči z ustvarjalnim gibom povprašali tudi 
v intervjuju. 
Tabela 4: Počutje učencev pri urah dodatne pomoči, ki vključuje pristop ustvarjalnega giba 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
UčA »Super, ker sem se vedno nekaj 
novega naučil. In ful bolj 
sproščeno, ker nisem rabil sedet za 
mizo.« 
- super 
- pridobitev novega 
znanja 
- sproščenost 
- odsotnost sedenja za 
mizo 
Počutje učencev pri 
urah dodatne pomoči, 




UčB »Počutil sem se ful v redu, bila mi 
je to ful zabava pa rad se gibam, 
zato mi je bilo to zelo fajn.« 
- zelo v redu 
- zabava 




Učenec A in učenec B sta v intervjuju izrazila pozitivno počutje pri urah dodatne pomoči, ki so 
temeljile na gibanju. Učenec A se je pri urah naučil veliko novega. Kljub temu da je bil 
kognitivno aktiven, je bil po delavnici bolj sproščen. Razlog za boljše počutje lahko povežemo 
z odsotnostjo potrebe po statičnem sedenju za mizo, kar v odgovoru posredno izpostavi učenec 
A (tabela 4). Učenec B je dobro počutje utemeljil z zadovoljitvijo potrebe in želje po gibanju 
ter zabavi.  
Sicer pa sta od prvega do zadnjega srečanja ob koncu ure na Semaforju počutja izrazila najbolj 
pozitivno čustvo v odnosu do počutja v gibajočem se usvajanju novega znanja in lastnem 
gibalnem izražanju, v odnosu do splošnega počutja pri uri dodatne strokovne pomoči z 
ustvarjalnim gibom, prav tako pa sta zmeraj izrazila izjemno visoko motiviranost in veselje za 
prihodnjo uro. Navdušenje in željo po naslednjih tovrstnih urah sta učenca pri urah izražala z 
različnimi izrazi, kot so: »komaj čakam«; »meni je res super na urah«; »saj bomo to imeli celo 
šolsko leto, ne?«; »a je že konec ure?« ipd.  
Da sta učenca uživala pri urah z integriranim ustvarjalnim gibom, potrdita tudi njuna z 
navdušenjem polna odgovora na vprašanje, ali si želita še več podobnih ur (tabela 5).  
Tabela 5: Želja po urah dodatne pomoči z ustvarjalnim gibom tudi v prihodnje 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
UčA »Jaaaaaaaaaaaaaa.« - prisotnost želje Želja po urah dodatne 
pomoči z ustvarjalnim 
gibom tudi v prihodnje 
UčB »Ja.« - prisotnost želje 
 
V okviru prvega raziskovalnega vprašanja lahko zaključimo, da sta učenca na urah dodatne 
strokovne pomoči z integriranim učnim pristopom ustvarjalnega giba občutila pozitivna čustva, 
hkrati pa sta bila tudi bolj motivirana za delo, če sta se ob reševanju nalog lahko gibala.  
9.3 RAZVIJANJE ODNOSA MED GIBALNIMI AKTIVNOSTMI IN REŠEVANJEM 
MATEMATIČNIH PROBLEMOV  
V okviru drugega raziskovalnega vprašanja smo iskali odgovor na vprašanje, ali lahko z 
izbranim pristopom ustvarjalnega giba pomagamo učencema pri premagovanju ovir, ki jih 
predstavlja diskalkulija. Preučevanje tega je bilo prav tako del Protokola delno strukturiranega 
opazovanja učencev z diskalkulijo med izvedbo ure pomoči z ustvarjalnim gibom. Cilj gibalne 
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dejavnosti je bil, da učencema s pomočjo gibalnih vzorcev na konkretni ravni približamo 
abstraktne matematične zakonitosti. Torej, gib smo uporabili kot strategijo, s katero si lahko 
učenca pomagata pri raznih matematičnih dilemah in nalogah. Zato smo med ali ob koncu vsake 
gibalne dejavnosti namenili čas razlagi in besednemu povzetku gibalnih aktivnosti, s čimer smo 
preverili, ali sta učenca gibanje povezala z matematičnim dejstvom oziroma zakonitostjo. V 
nadaljevanju predstavimo nekatere najbolj izrazite povezave:  
- Z metanjem žogice v pripravljen kvadrat iz kolebnice smo krepili pojme levo/desno in 
noter/zunaj. Učenca sta se urila v hitrejšem in bolj avtomatiziranem prepoznavanju 
smeri. Tovrstne spretnosti sta na nekoliko višjem nivoju krepila še z usmerjanjem drug 
drugega po pripravljenem poligonu, kjer je eden izmed učencev imel zavezane oči. Tako 
sta svojo prostorsko orientacijo krepila na podlagi podajanja in prejemanja navodil.  
- S premikanjem in poskoki po številski premici sta učenca premagovala težave pri 
orientaciji na številski lestvici oziroma pri obvladovanju številske osi. S postavljanjem 
na ustrezno mesto na številski premici sta določala mesta številom, določala 
predhodnika in naslednika izbranim številom ter se v primeru predhodnika pomaknila 
po številski lestvici nazaj, v primeru naslednika pa naprej. Po istem principu sta 
utrjevala pojme dodaj/prištej, odvzemi/odštej. V primeru terminov dodaj/prištej sta 
glede na izbrano število naredila ustrezno število poskokov naprej in obratno, naredila 
sta določeno število poskokov po številki osi nazaj v primeru, da smo uporabili termine 
odvzemi/odštej. S premikanjem po številski osi smo krepili tudi štetje v sekvencah, kjer 
sta učenca hodila po številski premici, na izbrano sekvenco štetja pa sta naredila poskok.  
- Prepoznavanje pomena terminov dodaj/odvzemi, povečaj/zmanjšaj, več/manj smo 
krepili z delom z baloni in bonboni. Učenca sta plesala ob ritmih glasbe ter ustvarjala 
lastne gibalne vzorce, ob premoru glasbe pa sta rokovala z baloni, na katerih so bila 
zapisana števila glede na podano navodilo, npr. razvrstita balone od največjega do 
najmanjšega; odvzemita devet balonov; dodajta štiri balone; razdelita si balone, tako da 
jih bo en učenec imel pet več kot drugi; razdelita si balone, tako da bo en imel tri manj 
kot drugi ipd. Podobno je bilo z bonboni, le da sta učenca tam krepila fino motoriko. To 
področje bi sicer izpostavili, saj sta imela učenca tukaj večje težave. Učenca smo močno 
spodbujali h konkretnemu rokovanju tako z baloni kot bonboni, vendar sta učenca na 
začetku vztrajala s štetjem na prste ter delovala na nivoju abstrakcije. Lahko bi rekli , 
da si s konkretnim materialom nista znala pomagati, čeprav je skupno število balonov 
bilo le dvajset. Šele po številnih spodbudah, da imata možnost rokovanja s konkretnim 
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materialom, da si po nepotrebnem otežujeta delo z miselno aktivnostjo, da naj si med 
seboj razdelita balone in bosta tako prišla do rezultata, sta se opogumila ter se z 
negotovostjo spustila na nižji nivo računanja. Ko sta premagala svoj odpor do rokovanja 
s konkretnim materialom, se je izboljšala tudi pravilna uporaba matematičnih terminov 
dodaj/odvzemi, povečaj/zmanjšaj, več/manj. 
- Obvladovanje osnovnih aritmetičnih dejstev (seštevanja in odštevanja) smo podkrepili 
s telesnim uprizarjanjem računskih znakov plusa in minusa (pa tudi znakov večje, 
manjše in je enako). Ko smo roke postavili v odročenje, smo števila med seboj seštevali, 
ko smo roke iztegnili nad glavo, smo števila med seboj odštevali.  
- S pomočjo pantomime smo v gibalno obliko pretvorili besedilne naloge iz vsakdanjega 
življenja ter tako krepili področji razumevanja matematičnega jezika ter matematičnega 
rezoniranja. Učenec je na glas bral besedilno nalogo, ki se je nanašala na konkretna 
vsakdanja opravila (nakupovanje živil, število učencev v razredu, prejem šopka rožic za 
rojstni dan ipd.), pri tem pa je gibalno uprizarjal potek dogajanja v nalogi. Cilj naloge 
je bil, da sta se učenca bila sposobna vživeti v besedilno nalogo, si jo zamisliti na 
konkretnem nivoju ter pridobiti občutek, da lahko vsako nalogo rešita, tako da si jo 
vizualizirata.  
- Področje, ki je učencema povzročalo največ težav – poznavanje časa in ure, – smo prav 
tako krepili na različne načine. Odnose med časovnimi enotami smo najprej usvajali s 
pomočjo igre Mati, koliko je ura. Slonji korak, ki smo ga uprizorili z velikim 
razkorakom, je pomenil celo uro. Kot največji korak, ki uprizarja celotno uro, smo to 
dejstvo pretvorili v znanje o tem, da je ura največja merska enota za čas. Pol slonjega 
koraka je prestavljal žabji skok, ki je glede na velikost skoka pomenil pol ure. Pasji 
koraki so glede na svojo velikost uprizarjali minute in mišji koraki, ki smo jih realizirali 
v velikosti stopala, so uprizarjali sekunde kot najmanjšo časovno mersko enoto. Sicer 
smo omenili, da obstajajo še manjše enote za čas, vendar jih nismo vključili v aktivnost, 
saj se nam niso zdele bistvenega pomena, hkrati pa bi bile za učenca tudi večja zmeda. 
Ob vsakem premiku smo z vprašanji preverjali razumevanje časovnih razmerij, ki sta 
jih učenca brez težav usvojila. Nato sta učenca s pomočjo kolebnic in natisnjenih številk 
sestavila simulacijo analogne ure na tleh. Najprej smo se premikali po krogu, narejenem 
iz kolebnic, ter s tem spodbudili predstavo o tem, da celoten krog po uri pomeni celotno 
uro, sprehod po polovici kroga pomeni pol ure, pet korakov med dvema številkama 
pomeni pet minut in en korak od tega predstavlja minuto. Ko smo to razumeli, smo 
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prešli na kazalce, kjer smo učenca A, ki je manjše postave kot učenec B, razumeli kot 
urni kazalec, učenca B, ki je višje postave, pa smo razumeli kot minutni kazalec. 
Ubesedili smo, kaj določeni kazalec uprizarja in glede na izžrebano uro sta se učenca v 
ležečem položaju postavljala na različne urne položaje. Zahtevnost časa smo stopnjevali 
od poznavanja celotne ure do polovične ure ter poznavanja različnih razponov po pet 
minut. Učenca sta gibanje zelo hitro povezala z zakotnostmi merskih enot za čas. Ko 
smo razumeli dopoldanske ure (12.00, 1.00, 2.00 ipd.), smo razložili, da te številke v 
popoldanskem času nadomestijo številke, ki se nadaljujejo po številu 12, torej 13, 14, 
15 itd. Pri tem smo učencema prikazali strategijo, s katero si lahko pomagata, ko ne 
vesta, katera številka na uri nadomesti npr. število 5 (Torej 17, ker če štejemo od števila 
12 po številkah naprej dobimo število 17.). Ta dejavnost se je kontinuirano izvajala več 
delavnic in prav pri tej dejavnosti smo od učencev dobili največjo in najbolj pristno 
povratno informacijo. Ob dejstvu, da sta se učenca močno zavedala svoje težave 
(opazovan parameter12) glede poznavanja ure, sta razumevanje ure samoiniciativno 
večkrat poudarila v obliki besednih izrazov, kot so: »vaau, zdaj pa razumem«; »pa saj 
to je čist razumljivo«; »joj, hvala učiteljica, zdaj pa res veliko bolj razumem uro« ipd. 
Odnos med gibalnimi aktivnostmi in reševanjem matematičnih problemov sta učenca potrdila 
z njunimi odgovori v intervjuju (tabela 6). Gibalne aktivnosti, s katerimi sta se srečevala na 
naših delavnicah, sta povezala z delom pri rednem pouku matematike (tabela 7).  
Tabela 6: Pomoč izkušnje ustvarjalnega giba pri reševanju matematičnih problemov 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
UčA »Ja.« - pomoč Pomoč izkušnje 




UčB »Hm, ja, se mi zdi, da ja. 
Predvsem pri uri mi je zelo 
pomagalo.« 
 
(Jaz: Se počutiš bolj 









                                               
12 Trditev je rezultat opazovanja, ki ga je usmerjal Protokol delno strukturiranega opazovanja učenca z diskalkulijo 
med izvedbo ure pomoči z ustvarjalnim gibom (priloga C). Rezultati opazovanja so strnjeni v prilogi E: Prikaz 
rezultatov delno strukturiranega opazovanja učenca z diskalkulijo med izvedbo ure pomoči z ustvarjalnim gibom.  
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Tabela 7: Primeri uporabe znanja, pridobljenega pri urah dodatne pomoči z ustvarjalnim gibom 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
UčA »Ja, ko smo reševali naloge v 
delovnem zvezku. Pri plusu pa 
minusu, ko smo s telesom kazali 
znake.« 








pri urah dodatne 
pomoči z ustvarjalnim 
gibom 
UčB »Pa nekaj primerov pa sem se 
spomnil. Pri predhodniku in 
nasledniku sem se spomnil, da sem 
skakal naprej in nazaj.« 
- predhodnik in 
naslednik 
 
Tako učenec A izpostavi primer, da se je pri reševanju računskih nalog seštevanja in odštevanja 
v delovnem zvezku spomnil na telesne gibe, s katerimi smo uprizarjali računski znak plusa in 
minusa. Učenec B je gibanje povezal pri določanju predhodnika in naslednika. Spomnil se je, 
da je pri predhodniku skakal nazaj in pri nasledniku naprej po številski premici. Gre za primera, 
ki nakazujeta, da se ustvarjalni gib lahko realizira kot učna strategija v pomoči učencema pri 
premagovanju ovir, ki jih predstavlja diskalkulija, s čimer pa odgovorimo na drugo 
raziskovalno vprašanje. 
9.4 ZAČETNO IN KONČNO STANJE TEŽAV IN OVIR UČENCEV Z 
DISKALKULIJO TER NJUNO RAZUMEVANJE MATEMATIČNIH POJMOV IN 
PROBLEMOV 
Vpogled v stanje razumevanja in poznavanja izbranih področij pri učencema smo pridobili s 
pomočjo sestavljenega testa, ki nam poda odgovor na prvi del tretjega raziskovalnega 
vprašanja. Pri obdelavi nalog testa smo rešitve nalog razdelili v tri možne dosežke: dosegel, 
delno dosegel in ni dosegel13. Za kategorijo dosegel sta učenca rešila naloge 1, 5, 7, 8, 10, 11, 
13, 14, 15 in 17. Učenec B je dosegel rezultate še pri nalogi 2, 12 in 13, medtem ko je učenec 
A nalogi 2 in 13 delno dosegel, naloge 12 pa ni dosegel. Naloge, ki sta jih učenca realizirala 
pod oceno dosegel, smo definirali kot področja, ki učencu povzročajo bistveno manj težav kot 
ostala oziroma so na kontinuumu težav med lažjimi. 
Za lažje razumevanje in sledenje interpretaciji rezultatov so v prilogi B tabelarno prikazane 
rešitve nalog ločeno za začetni in končni test za preverjanje stanja razumevanja matematičnih 
nalog in problemov. 
 
                                               
13 Za oceno dosegel je naloga lahko vsebovala eno napako, za oceno delno dosegel je morala biti pravilna vsaj 
polovica naloge ali več ter pod rezultat ni dosegel je bilo pravilno manj kot polovico naloge.  
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Učenca sta dosegla naslednje cilje:  
- Poznata terminologijo krajše/daljše in poiščeta najkrajšo pot (naloga št. 1). 
- Se orientirata na ravnini, opredelita položaj predmeta glede na sebe, poznata pojme 
v/izven, na/pod (naloga št. 5). 
- Znata uporabljati matematično terminologijo največji/najmanjši (naloga št. 7). 
- Orientirata se na ravnini ter umestita predmete v sliko glede na sebe, kot je zahtevalo 
navodilo. Učenca poznata pojme levo/desno, nad/pod, na (naloga št. 8). 
- Poznata pojma levo/desno (naloga št. 10). 
- Se znata po navodilih premikati po narisanem polju mrež in pri tem pravilno razumeta 
terminologijo levo/desno, gor/dol (naloga št. 11). 
- Znata primerjati števila v množici naravnih števil do 10 000. Učenca sta na enega izmed 
primerov podala napačen rezultat, ostali primeri so bili v celoti rešeni pravilno (naloga 
št. 14). 
- Pri nalogi št. 15 sta se učenca znašla in si pomagala z ravnilom, čeprav naloga ni 
predvidela uporabe ravnila. Napako je tudi tukaj treba pripisati sestavljavcu testa, saj 
navodilo ni bilo pravilno oblikovano. 
- Razumeta pomen računskih znakov + in - (naloga št. 17). 
Učenec B je dosegel še naslednje cilje14, ki pa jih je učenec A delno dosegel (nalogi št. 2 in 13) 
in ni dosegel (naloga št. 12): 
- Učenec B je pravilno primerjal in razporedil števila v množici naravnih števil do 10 000 
po velikosti in pri tem začel z največjim. Učenec A je zamenjal dve števili (pri čemer 
ga je zmedlo število 10 000), ostala števila je porazdelil pravilno (naloga št. 2). 
- Učenec B je vse primere pisnega seštevanja in odštevanja rešil pravilno, medtem ko je 
učenec A pravilno rešil samo en primer. Učenec B je sešteval in odšteval v množici 
naravnih števil do 1000 (s prehodom) in je bil pri podpisovanju natančen. Učenec A je 
bil natančen pri podpisovanju, vendar je imel težave pri pisnem seštevanju in odštevanju 
v množici naravnih števil do 1000 (s prehodom) (naloga št. 12). 
- Učenec B je pravilno izpolnil obe zahtevani polji ter tako izkazal razumevanje pojmov 
več in manj. Učenec A je pravilno izpolnil polja, ki so zahtevala razumevanje pojma 
                                               
14 Test je temeljil na osnovnih matematičnih nalogah in je bil kot tak sestavljen za oba učenca enako, kljub temu, 
da sta obiskovala različna razreda. Opozoriti pa je potrebno, da so boljši rezultati učenca B lahko tudi posledica 
obiskovanja višjega razreda v vzgojno-izobraževalni vertikali. 
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več, napačno pa je izpolnil polja, ki so zahtevala razumevanje pojma manj (naloga 
št.13). 
Učenec A in učenec B sta delno dosegla naslednje cilje (nalogi št. 9 in 16): 
- Oba učenca sta pri dveh primerih pravilno povezala digitalni zapis časa z analognim. 
Oba sta naredila napako pri enem izmed primerov. Učenca imata težave pri 
prepoznavanju časa bodisi v digitalnem bodisi analognem zapisu ure (naloga št. 9). 
- Naloga je v prvem delu zahtevala nadaljevanje števila 3, kar sta oba učenca pravilno 
ugotovila in pravilno nadaljevala sledeče zaporedje. Drugi del naloge je zahteval štetje 
nazaj po dve, kar pa je obema učencema predstavljajo težave in naloge nista rešila. 
Učenca znata šteti naprej in naprej v zaporedju, ne pa tudi nazaj in nazaj v zaporedju 
(naloga št. 16). 
Učenca pri nalogah 3, 4, 6, 16 in 18 nista dosegla zastavljenih ciljev (Učenec A ni dosegel 
rezultatov tudi pri nalogi št. 13.). Pri nalogah jima je umanjkalo: 
- Od šestih zastavljenih primerov sta oba učenca rešila dva (enaka) primera pravilno. 
Ostale primere sta rešila napačno. Učenca ne znata zapisati in pretvarjati merskih količin 
za dolžino (naloga št. 3). 
- Od šestih zastavljenih primerov učenca nista nobenega primera rešila pravilno. Učenca 
ne znata izraziti količine z ustreznim merskim številom in mersko enoto za čas (naloga 
št. 4). 
- Od 12 polj, ki sta jih morala rešiti, je učenec A pravilno izpolnil enega, učenec B pa 3 
polja (oz. eno vrstico). Učenca imata težave z orientacijo na številski premici ter s 
primerjanjem števil v množici naravnih števil do 10 000, težave jima povzročata 
računski operaciji seštevanja in odštevanja v množici naravnih števil do 1000 oziroma 
razumevanje pojmov zmanjšaj/povečaj število za … (naloga št. 6). 
- Od šestih besedilnih nalog je učenec B pravilno rešil eno besedilno nalogo, medtem ko 
je učenec A vse primere rešil napačno. Učenca imata težave pri razumevanju več 
nivojskih besedilnih nalog, predvsem pa pri enačenju računskega znaka z besedami 
dodaj/povečaj/zmanjšaj/več/manj/deli itd. (naloga št. 18). 
Pridobljeni podatki s testa so nam dali vpogled v stanje razumevanja in spodobnost pravilnega 
reševanja matematičnih nalog pred izvedeno učno pomočjo z ustvarjalnim gibom, služili pa so 
nam kot vodilo pri realizaciji ur. Tako je bila prva ura usmerjena na področja in vsebine, ki so 
se v testu izkazala kot tista, ki učencema povzročajo manj težav. Tem področjem je posledično 
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bila namenjena manjša pozornost. Sledeče ure so bile namenjene intenzivnejšemu utrjevanju 
delno ali ne doseženih vsebin v omenjenem testu. 
Če je prišlo do kakšnih sprememb v znanju z matematičnega področja pri učencema z 
diskalkulijo, smo preverjali s ponovnim reševanjem testa15. Tako v nadaljevanju prikazujemo 
stanje razumevanja in sposobnost pravilnega reševanja izbranih matematičnih nalog po 
zaključku realiziranih učnih ur, s tem pa odgovarjamo na drugi del tretjega raziskovalnega 
vprašanja.  
Pri končnem testu sta učenca za kategorijo dosegel rešila naloge številka 1, 5, 9, 10, 11, 13, 14 
in 17. Učenec B je dosegel rezultate še pri nalogi 2 in 18, medtem ko je učenec A nalogo 2 
delno dosegel in pri tem naredil isto napako kot pri začetnem testu (število 10 000 je postavil 
za število 6300). Učenec B je pri nalogi št. 18 v celoti pravilno rešil primer c, ki je bil pri 
začetnem testu v celoti napačen. Pravilno je zastavil tudi primer b, ubral pravilen postopek, 
vendar je bil rezultat napačen (odstopanje za 4). Učenec je uporabil pravilna aritmetična dejstva 
vendar se je zalomilo pri samem izračunu rezultata. Iz tega lahko sklepamo, da so naloge z 
bonboni, baloni in besedilnimi nalogami imele pozitiven učinek na razumevanje in reševanje 
besedilnih nalog ter na razumevanje pojmov dodaj/odvzemi/prištej/ deli ipd. Pri 18. nalogi bi 
sicer oceno dosegel lahko prav tako dali učencu A. Primer b je bil v nasprotju z začetnim testom 
rešen pravilno tako pri postavitvi samega računa, uporabi pravilnih računskih znakov v 
navezavi z besedami dodaj/odvzemi/prištej in pri končnem rezultatu. Pri primeru a je učenec 
uporabil pravilno aritmetično dejstvo in pravilni postopek, vendar je bil rezultat napačen 
(odstopanje za 1). Primer c je učenec A v celoti rešil napačno. Naloga št. 18 je primer naloge, 
kjer lahko potrdimo, da sta učenca napredovala v razumevanju in reševanju besednih nalog, 
matematičnih terminov dodaj/odvzemi/prištej ter njim pripadajočim računskim znakom.  
Do pomembnega premika je prišlo pri nalogah št. 4 in 9. Na začetnem testu sta pri nalogi št. 4 
oba učenca dosegla rezultat ni dosegel, saj od šestih primerov določanja časa na uri nista 
pravilno rešila niti enega primera. Na končnem testu je učenec A pravilno rešil tri primere, 
učenec B pa štiri primere. Pravilno sta rešila osnovne primere, kompleksnejši so bili napačni. 
Podobno je bilo pri nalogi št. 9. V nasprotju z začetnim testom, kjer sta od treh zastavljenih 
                                               
15 Ponovno reševanje enakega testa seveda lahko vpliva na boljše rezultate. Menili smo, da lahko enak vpliv na pravilnost 
rešenih nalog prinese tudi test z drugačnimi števili/nalogami, ki bi učencu bodisi manj/bolj odgovarjale. Vpliv enakosti testa 
smo zmanjšali, tako da učenca nista prejela povratne informacije o tem, ali so naloge v testu bile rešene pravilno ali ne. Učenca 




primerov oba učenca pravilno odgovorila na dva primera, sta tokrat pravilno obkrožila vse tri 
primere ure. Učenca sta izkazala napredek v znanju s področja poznavanja ure.  
Pozitivni rezultati so bili tudi pri nalogi št. 6. Učenec A je na začetnem testu celotno nalogo 
rešil napačno (pravilno rešeno je bilo eno polje), učenec B pa je pravilno rešil samo eno vrstico 
(oz. tri polja). Učenec A je na zaključnem testu nalogo z izjemo dveh stolpcev rešil pravilno, 
celotna naloga z izjemo enega stolpca je bila pravilno rešena tudi pri učencu B. Sklepamo lahko, 
da je gibanje po številski premici pripomoglo k premagovanju težav z orientacijo na številski 
premici ter s primerjanjem števil v množici naravnih števil do 1000. Pojme zmanjšaj/povečaj 
sta prav tako ustrezno povezala z računskima operacijama seštevanja in odštevanja.  
Sprememba doseženega rezultata je bila tudi pri nalogi št. 8, čeprav v minimalnem pogledu in 
v nasprotno smer; slabši rezultat kot pri začetnem testu. Če sta učenca na začetnem testu to 
nalogo rešila v celoti pravilno in tako dokazala, da se znata pravilno orientirat i na ravnini ter 
umestit predmete v sliko glede na sebe, kot je zahtevalo navodilo, sta tukaj oba naredila nekaj 
napak. Učenec A je sonce narisal na desno stran drevesa namesto na levo, učenec B pa je 
polovico naloge pustil prazne. Tukaj bi lahko sklepali, da je do napak pripeljala prav možnost 
proste gibalne aktivnosti. Glede na opazovane parametre predpostavljamo, da sta se učenca pri 
tej nalogi več gibala in si vzela več časa zase, pri tem pa pozabila, kje v nalogi sta ostala. Z 
gibanjem so bile porušene njuna koncentracija, pozornost in usmerjenost na nalogo. Podobno 
bi lahko sklepali pri nalogi št. 11, vendar sta tudi tukaj učenca naredila po eno napako v istem 
principu kot pri začetnem testu. Učenec A je pri ukazu 3 GOR pobarval 4 kvadratke, pri ukazu 
4 DOL pa 5 kvadratkov, učenec B je izpustil ukaz 4 DOL. Glede na to, da napak pri začetnem 
testu v tem smislu ni bilo, bi tudi tem napakam pripisali zmanjšano koncentracijo pri reševanju 
naloge prav zaradi usmerjanja pozornosti na gibalne aktivnosti.  
Pri učencu A je napredek viden tudi pri nalogi št. 13. Če je na začetnem testu v vse kvadratke 
narisal večje število likov, kot jih je že bilo narisanih, je v končnem testu upošteval navodilo in 
pravilno razumel pojem manj.  
Pri nalogi št. 14 sta oba učenca na začetnem testu rešila po en primer (od devetih zastavljenih) 
napačno, s tem pa dokazala, da znata primerjati števila v množici naravnih števil do 10 000. 
Na zaključnem testu je naloga bila v celoti rešena pravilno pri obeh učencih.  
Pri nalogi št. 16 so rešitve bile enake kot na začetnem testu, kar pomeni, da napredka pri štetju 
v sekvencah nazaj po dve ni bilo. Menimo pa, da je tukaj krivda na naši strani, saj sta bili razlaga 
in možnost utrjevanja gibalnih vzorcev okrnjeni zaradi časovnega pritiska.  
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Sklenemo lahko, da je ustvarjalni gib imel pozitivne učinke na določena področja razumevanja 
matematičnih pojmov in problemov, kar smo potrdili z izboljšanimi rezultati na končnem testu. 
Širšo sliko o učinkih ustvarjalnega giba navajamo v naslednjem podpoglavju. Seveda se razlike 
med testoma lahko pripišejo različnim vzrokom, kot so počutje, utrujenost, zmožnost 
koncentracije učenca, nivo lakote ipd. Na žalost prav tako nimamo podatka, ali sta učenca v 
tem času na katerem izmed raziskanih področij gradila v okviru rednega pouka ali pa pri urah 
dodatne strokovne pomoči. Videli smo tudi, da učinek gibanja ni nujno pozitiven, saj je v 
primeru reševanja testa rušil usmerjenost učenca na reševano nalogo.  
O zaznanih spremembah v reševanju in soočanju učenca z matematičnimi problemi smo 
povprašali tudi starše.  
Tabela 8: Spremembe v reševanju in soočanju učenca z matematičnimi problemi  
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
SA »[učenec] je napredoval v poštevanki, 
sedaj ima občutek, kdaj je + in kdaj – in 
kaj to pomeni. Lažje se začne tudi učiti, ni 
več prisotnega odpora.« 
- napredek v 
poštevanki 
- občutek za + 
in – 




Spremembe v reševanju 
in soočanju učenca z 
matematičnimi 
problemi 
SB »[učenec] je zelo užival, po urah je bil 
poln energije ... Ker je bilo kar nekaj 
spremenljivk (bolezni, zimske počitnice in 
zdaj ravno se je začela ta neprijetna 
situacija; za otroke je bila to velika 
sprememba, še večja pa za otroke, ki imajo 
že sicer učne primanjkljaje) nimam prave 
predstave, kako bi bilo ob rednem šolskem 
delu. Glede na to, kako je bilo po izvedenih 
urah in v trenutni situaciji, pa verjamem, 
da bi bilo več kot super. Pri matematiki so 
ravno začeli z izračunavanjem ploščine 
kvadrata in pravokotnika, zato sva kar 
veliko vaj izvedla »praktično«, saj ima 
[učenec] velike težave s predstavami. Šele 
po tem je bilo možno preiti na snov. Ob 
trenutnem delu ugotavljam, da je zanj 
šolska snov preobsežna oziroma s premalo 
utrjevanja in premalo konkretnih 
primerov. Ne vem ... Razmislite o tem, da 
bi poizkus naredili tudi v "normalnih" 
razmerah ... Ko bodo. Prepričana sem, da 
je metoda odlična in bi jo bilo smiselno 
izvajati kot dodatni program pri otrocih z 
diskalkulijo.« 
- zelo užival 



















Spremembe so opazili tudi starši otrok (tabela 8), vendar kot izpostavi ena izmed mater, 
verjamemo, da bi bile ob rednem šolskem delu brez vmesnih spremenljivk, ki so povzročile 
izpad kontinuiranosti ur, spremembe še bolj vidne. Mati učenca A spremembe vidi v lažji 
dojemljivosti poštevanke, učenec ve, da se pri znaku + premika po številki premici naprej in pri 
znaku – na številki premici nazaj proti nič. Učenje učenca opisuje kot lažje, brez prisotnega 
odpora. Mati učenca B je spremembe navedla predvsem na področju razpoloženja in to v smeri 
pozitivnega razpoloženja. Spremembe je opazila že ob nekontinuirani uvedbi dejavnosti, zato 
je toliko bolj prepričana, »da je metoda odlična in bi jo bilo smiselno izvajati kot dodatni 
program pri otrocih z diskalkulijo.« 
Prav tako smo o zaznanih spremembah v reševanju in soočanju učenca z matematičnimi 
problemi povprašali strokovne delavke, ki poučujejo matematiko oziroma nudijo dodatno 
strokovno pomoč učencema, vključenima v raziskavo.  
Tabela 9: Opažene spremembe pri reševanju in soočanju učenca z matematičnimi problemi pri učencu v času vključenosti v 
delavnice z ustvarjalnim gibom (učitelj matematike) 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
U1 »Na žalost sem samo nadomeščala redno 
učiteljico, tako nekega strukturiranega 







pri reševanju in 
soočanju učenca z 
matematičnimi 
problemi pri učencu v 




U2 »Ne. Na žalost sem bila nekaj časa 
bolniško odsotna, zato nisem dajala 






Tabela 10: Opažene spremembe pri reševanju in soočanju učenca z matematičnimi problemi pri učencu v času vključenosti v 
delavnice z ustvarjalnim gibom (svetovalni delavec) 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
SD1 »Žal, nisem zaznala nobenih 
sprememb. Vmes so še bile 
počitnice in tudi en učenec je bil 
veliko odsoten.« 




pri reševanju in 
soočanju učenca z 
matematičnimi 
problemi pri učencu v 




SD2 »Iz svoje prakse lahko povem, da 
sem preko preprostih gibalnih vaj 
večkrat različnim učencem 
pomagala premagati strah, slabo 
počutje, pomagala vzpostaviti 
komunikacijo, zaupanje, ko sva 
vaje izvajala skupaj. Takrat celo 
večkrat ni bilo pomembno, da sva 
to izvajala dolgo. Nekateri pa radi 
izven šole obiskujejo plesne 
delavnice in povejo, da jih to 
sprosti, osrečuje in veliko pomeni. 
- premagovanje straha 





- odstonost potrebe po 
daljšem izvajanju 
gibalnih aktivnosti 
- obisk plesnih 





Nato se tudi šolskih nalog lažje 
lotijo.« 
- velik pomen 
- lažje lotevanje šolskih 
nalog 
 
Učiteljici matematike (tabela 9) in svetovalni delavki (tabela 10) sprememb pri reševanju in 
soočanju učenca z matematičnimi problemi v času vključenosti v delavnice z ustvarjalnim 
gibom niso opazile. Učiteljica matematike, ki poučuje učenca A, je sodelovanje zavrnila že v 
začetku, zato je na tem mestu odgovarjala učiteljica matematike (U1), ki je v stiku z učencem 
A, vendar je učenca poučevala zgolj v času nadomeščanja. Sprememb ni opazila. Učiteljica 
matematike (U2), ki poučuje učenca B, je v intervjuju sodelovala, vendar sprememb pri 
reševanju in soočanju učenca z matematičnimi problemi pri učencu B v času vključenosti v 
delavnice z ustvarjalnim gibom ni opazila. Podobna situacija je bila pri svetovalnih delavkah 
(SD1 in SD2), ki sprememb prav tako nista opazili, je pa SD2 izpostavila, da se pri učencih, ki 
so znotraj njenih ur dodatne strokovne pomoči deležni gibalnih aktivnosti kot tudi pri učencih, 
ki se različnih plesnih dejavnosti udeležujejo izven šole, opazijo učinki predvsem pri 
premagovanju strahu in slabega počutja, lažjem reševanju šolskih nalog, pri vzpostavljanju 
komunikacije in zaupanja. Plesne in gibalne dejavnosti učence sprostijo, jih osrečijo ter jim v 
osnovi veliko pomenijo. Pri tem je za vidne učinke dovolj že časovno krajše posluževanje 
gibalnih aktivnosti. Ob tem moramo opozoriti, da SD2 izpostavi prednosti predvsem na 
emocionalnem in socialnem področju, medtem ko ne izrazi prepričanja, da lahko gibalne 
aktivnosti neposredno pripomorejo k dvigu razumevanja pri reševanju matematičnih nalog. 
Sicer pa strokovne delavke večjih sprememb v naši raziskavi niso opazile zaradi različnih 
vzrokov, ki jih v intervjuju opredelijo tudi same. V prvi vrsti je bila kontinuiranost srečevanj 
okrnjena zaradi večjega števila obolelih učencev in učiteljev ter zaradi vmesnih zimskih 
počitnic. Strokovne delavke prav tako niso bile seznanjene, na katerih matematičnih področjih 
smo z učenci delali, saj je bilj cilj pridobitev splošne slike vpliva ustvarjalnih delavnic. Na 
žalost nam je v tem cilju spodletelo in bi si ob ponovni izvedbi ur prizadevali za bolj 
strukturirano sodelovanje s strokovnimi delavkami.  
V okviru tretjega raziskovalnega vprašanja lahko torej sklenemo, da sta učenca na začetnem 
testu razumela termine krajše/daljše, največji/najmanjši, levo/desno, v/izven, gor/dol in na/pod. 
Prav tako razumeta pomen računskih znakov + in - , znata se pravilno orientirati na ravnini ter 
opredeliti položaj predmeta glede na sebe. Razumevanje sta izkazala tudi pri nalogah, ki so 
zahtevale primerjanje števil v množici naravnih števil do 10 000 ter nadaljevanje števila v 
sekvenci po tri naprej. Najmanj izkazanega razumevanja ter pravilno rešenih nalog je bilo na 
področju matematičnih nalog, ki so od učencev zahtevale orientacijo na številki premici, štetje 
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v sekvenci nazaj in primerjanje števil v množici naravnih števil do 10 000. Težje razumeta 
računski operaciji seštevanja in odštevanja v množici naravnih števil do 1000 oziroma pojme 
zmanjšaj/povečaj število za, težave pa imata tudi pri enačenju računskega znaka z besedami 
dodaj/povečaj/zmanjšaj/več/manj/deli. Nepravilno so bile rešene naloge, ki so zahtevale 
razumevanje več nivojskih besedilnih nalog ter zapis in pretvorbo merskih količin za dolžino 
in čas. V nasprotju z začetnim stanjem sta se stanje razumevanja in sposobnost pravilnega 
reševanja izbranih matematičnih nalog po izvedenih urah v osnovi izboljšala. Izboljšanje stanja 
je vidno predvsem na področju poznavanja ure in razumevanja merskih enot za čas ter pri 
razumevanju besedilnih nalog in z njimi povezanim razumevanjem pojmov 
dodaj/odvzemi/prištej/deli. Prav tako sta izkazala napredek pri povezavi pojmov 
zmanjšaj/povečaj z računskima operacijama seštevanja in odštevanja, pri orientaciji na številski 
premici ter s primerjanjem števil v množici naravnih števil do 1000. Na področju orientacije na 
ravnini sta prikazala enake oz. slabše rezultate kot na začetnem testu, prav tako ni bilo vidnega 
izboljšanja na področju štetja v sekvencah nazaj. Pozitivne spremembe so opazili tudi starši 
učencev, medtem ko strokovni delavci sprememb niso opazili.  
9.4.1 UČINKI USTVARJALNEGA GIBA NA OVIRE IN TEŽAVE, KI JIH POVZROČA 
DISKALKULIJA  
O učinkih ustvarjalnega giba na ovire in težave, ki jih povzroča diskalkulija, smo se spraševali 
v okviru četrtega raziskovanega vprašanja, odgovore na to vprašanje pa na nek način speljujemo 
že skozi celotno interpretacijo rezultatov. Pozitivne učinke ustvarjalnega giba vidimo na 
različnih področjih. Na kognitivnem področju opazimo večjo povezanost abstraktnega s 
konkretnim, učenca imata boljšo predstavo na številski lestvici, prav tako je napredek pri 
razumevanju matematičnega jezika ter številskih predstavah. Učenca sta s pomočjo gibalno-
ustvarjalnih dejavnosti večkrat ubrala pravilni postopek in večkrat prišla do pravilnega rezultata 
naloge (opazovana parametra). Predvsem je velik napredek na socialno-emocionalnem 
področju, saj so dejavnosti na učenca vplivale zelo pozitivno (opazovan parameter). Učenca sta 
na urah sprostila dodatno energijo, zadovoljila potrebe po zabavi, igri in druženju ter se tako 
fizično kot mentalno sprostila. Ob tem sta krepila medsebojno verbalno in neverbalno 
komunikacijo in se urila v medsebojnem sodelovanju (opazovan parameter). Iz ure v uro je bila 
vidna večja sproščenost, predvsem pa zaupanje v samega sebe ter vse večja samozavest ob 
aktivni vlogi v dejavnostih (opazovan parameter). Kot sta učenca izrazila tudi v intervjuju, je 
njuna motivacija za reševanje matematičnih nalog in problemov izrazito narastla, če sta naloge 
lahko reševala skozi elemente gibanja, hkrati pa sta ob usvajanju novega znanja in lastnem 
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gibalnem izražanju uživala (opazovan parameter). Tovrstne ure so učencema omogočale 
izražanje njune ustvarjalnosti (opazovan parameter). Ta je do izraza prišla ob sproščenem 
izvajanju različnih naravnih oblik gibanja ob spremljajoči glasbi, kjer sta se lahko potopila vase 
ter se zavedala lastnega telesa in doživlja ugodje v gibanju. Ustvarjalnost se je izkazovala tudi 
skozi iskanje lastnih potih poustvarjanja matematičnih vsebin s pomočjo ustvarjalnega giba. 
Večkrat je bilo med dejavnostmi izraženo: »na tak način bi se lahko učili tudi poštevanko«; 
»tako bi lahko prikazali tudi obseg likov«; »znak za deljenje bi pa lahko uprizorili na tak način 
(in se postavi v izbran položaj)« ipd. Učinki se vsekakor kažejo tudi na telesno-gibalnem 
področju, kjer sta učenca razvijala tako fino kot grobo motoriko, koordinacijo, telesno shemo 
in orientacijo telesa v prostoru. Razvijala sta prostorske, časovne, vizualne, slušne in telesne 
predstave o sebi in o drugem. Skozi gibanje sta se dotaknila področja umetnosti, se v okviru nje 
izražala in uživala.  
Učinke izvedenih ur z gibanjem sta pa sta zaznala tudi starša obeh učencev (tabeli 11 in 12).  
Tabela 11: Učinki ur z vključenim ustvarjalnim gibom na otroka na matematičnem področju in na področjih vsakodnevnega 
življenja? 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
SA »Izpeljane ure so imele pozitiven učinek 
tako v šoli kot tudi doma. Z večjim 
veseljem in samozavestjo se loti učenja 
in matematičnih nalog.« 
- pozitiven učinek 
- večje veselje 
- samozavest 
Učinki ur z 
vključenim 
ustvarjalnim gibom na 
otroka na 
matematičnem 




SB »Menim, da imajo ure pozitivne učinke. 
Kot že rečeno, je bil po uri gibanja bolj 
sproščen in imel veliko več energije. Ker 
je sicer učenje zanj večinoma 
utrujajoče, vanj mora vložiti veliko 
napora, je seveda pristop z gibalno uro 
bil zelo dobrodošel. Pravi, da se je zelo 
zabaval in bi z veseljem takšne ure še 
naprej obiskoval. 
Najbolj pa je bil vesel, da se je končno 
naučil »gledati na uro«. Zelo všeč mu je 
bila igra z baloni, pa tudi druge igre.« 
- pozitivni učinki 
- sproščenost 
- več energije 





- želja po tovrstnih 
urah v prihodnosti 
- poznavanje ure 
 
Tabela 12: Razpoloženje otroka po končani uri z ustvarjalnim gibom 
 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
SA »[učenec] je vedno z veseljem šel na 
delavnice in z velikim veseljem je tudi prišel 
iz ur z ustvarjalnim gibom, celo si ure želi 
tudi v prihodnje.« 
- veselje 
- želja po urah 
v prihodnje 
Razpoloženje otroka 
po končani uri z 
ustvarjalnim gibom 
 
SB »Ko sva uro matematike izvajala po 
delavnicah, je [učenec] bil veliko bolj 
sproščen, delo je lažje steklo.« 
- sproščenost 




Obe materi izpostavljata pozitivni učinek ur z vključenim ustvarjalnim gibom na otroka tako 
na matematičnem področju kot na področju vsakodnevnega življenja. Obema je skupna 
prisotnost občutja veselja, mati učenca B odgovor konkretizira še z občutjem zabave. Mati 
učenca A je pozitiven učinek videla v večji samozavesti učenca ob reševanju domačih nalog, 
mati učenca B pa je pri učencu ob reševanju naloge zaznala občutka večje sproščenosti in 
energičnosti svojega otroka. Učencu B je velike težave povzročalo branje časa na analogni uri, 
mati pa v okviru pozitivnega učinka navede, da se je učenec »končno naučil 'gledati' na uro«. 
Obe materi sta v intervjuju dejali, da si njuna otroka želita tovrstnih ur tudi v prihodnje.  
Glede učinkov pristopa ustvarjalnega giba na premagovanje ovir, ki jih predstavlja diskalkulija, 
smo povprašali tudi strokovne delavke. Naj že na tem mestu dodamo, da se učnega pristopa 
ustvarjenega giba v svoji pedagoški praksi poslužuje samo ena izmed štirih strokovnih delavk, 
zato odgovori v večini temeljijo na predvidevanjih strokovnih delavk o učinkih ustvarjalnega 
giba.  
Tabela 13: Učinki ustvarjalnega giba na premagovanje ovir, ki jih predstavlja diskalkulija (svetovalni delavec) 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
SD1 »Verjetno ima pozitivne učinke, 
sama nimam še nobenih izvedenih 
meritev ali kakšnih drugačnih 
dokazov, razen pozitivne povratne 
informacije učencev. Ker se 
aktivirajo še drugi centri v 
možganih, se lahko vzpostavijo nove 
nevronske povezave in učenec lažje 
usvoji novo znanje. Predvsem je 
izziv otroku izboljšati različne 
predstave (količinske, prostorske, 
številske ...), orientacijo in 
zaporedje. Z gibom verjamem, da se 
zadeve oziroma sam proces učenja 
pohitrijo in tudi bolje 
(dolgotrajneje) vtisnejo v spomin.« 
- pozitivni učinki 
- pozitivne povratne 
informacije učencev 
- aktiviranje določenih 
centrov v možganih 
- vzpostavitev nove 
nevronske povezave 
- lažje usvajanje učne snovi 
- izboljšanje predstav 
(količinskih, prostorskih, 
številskih ...), orientacije 
in zaporedij 
- hitrejši proces učenja 










SD2 »V prvi vrsti bi rekla, da vpliva na 
sproščenost učenca, na njegovo 
samozavedanje in pozitivno 
samopodobo ter možnost 
ustvarjanja, ki ni direktno povezano 
z nalogami, ki jih s strahom 
pričakuje pri matematiki, kjer ima 
takšen učenec največ težav. S 
pomočjo vodenja in aktivnosti preko 
gibalnih nalog dobi izkušnje, da 
zaupa tistemu, ki ga vodi, in 
zaupanje vase, da zmore. Potem 
lahko preko gibalnih vzorcev ter 
aktivnosti razvija tudi občutek za 
- sproščenost učenca 
- samozavedanje 
- pozitivna samopodoba 
- ustvarjalnost v nasprotju s 
strahom, ki ga prinesejo 
že znane naloge 
- zaupanje v učitelja 
- zaupanje vase 
- zaupanje v lasten uspeh 
- občutek za zaporedje 
- ravnotežje telesa 
- vzpostavljanje ravnotežja 
na ali s predmeti 
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zaporedje, ravnotežje na telesu, 
vzpostavljanje ravnotežja na ali s 
predmeti, kotaljenje telesa, 
predmetov, uporabo lastnega telesa 
in mišic za doseganje različnih 
hitrosti z različnimi pripomočki, 
uporabo in manipuliranje s 
predmeti, gibanje po klancu gor in 
dol, … Zelo pomemben je tudi 
občutek za ritem, ponavljanje 
gibalnih vzorcev v prostoru, telesno 
shemo v ogledalu. To je lahko 
povezano tudi z ritmičnimi 
instrumenti in glasbo. Učenci s tem 
usvojijo občutek zaporedja 
dogodkov, ki jih ustvarijo v 
določenem času, kar lahko povežejo 
z oznakami na časovni premici, 
usvojijo pojme prej, zdaj, potem, kar 
povežejo z zaporedjem števil na 
številski osi (predhodnik, število, 
naslednik). Zelo dobro se da s 
pomočjo premikanja, združevanja v 
skupine učencev prikazati tudi vse 
računske operacije, oblike likov s 
telesom, … Vse to pripomore pri 
miselnih predstavah učencev, še 
boljši učinek pa je, če to podkrepimo 
sproti z ustreznimi izrazi, napisi, 
navodili, ki so mu potem znani, in jih 
lahko uporabi pri manipulaciji s 
predmeti, nato z narisanimi 
predmeti, nato s simboli, kar pa je 
osnova za zapis računskih operacij 
potem v zvezku. Torej vse to zelo 
pripomore pri pravilnih predstavah 
učencev z diskalkulijo.« 
- kotaljenje 
telesa/predmetov 
- uporaba lastnega 
telesa/mišic 
- hitrost 
- uporaba in manipuliranje 
s predmeti 
- gibanje po klancu 
- občutek za ritem 
- gibalni vzorci v prostoru 
- telesna shema v ogledalu 
- glasba 
- ritmični instrumenti 
- občutek zaporedja 
dogodkov ustvarjenih v 
določenem času 
- povezava s časovno 
premico in usvajanje 
pojmov prej, zdaj, potem 
- povezava časovne 
premice s številsko 
premico (predhodnik, 
število, naslednik) 
- združevanje v skupine 
- prikazovanje računskih 
operacij 
- oblikovanje likov s 
telesom 
- izboljšanje miselnih 
predstav 
- povezava z ustreznimi 
izrazi, napisi, navodili 
- povezava s predmeti, 
narisanimi predmeti, 
simboli 
- zelo pripomore k 
pravilnim predstavam 
učencev z diskalkulijo 
 
Tabela 14: Učinki ustvarjalnega giba na premagovanje ovir, ki jih predstavlja diskalkulija (učitelj matematike) 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
U1 »V prvi vrsti mora biti učenec tip za 
gibanje, če želimo neke pozitivne 
učinke. Če učencu tak način dela ne 
bo ustrezal, potem tudi pozitivnih 
učinkov ne bo. Če pa ima gibanje 
rad, pa ja, kot sem omenila višje – 
razvoj koordinacije, motorike, boljše 
razumevanje abstraktnega zaradi 
konkretnih predstav, ena dodatna 
strategija, da če bo v prihodnosti 
naletel na podoben problem, nalogo, 
da si bo lahko z neko gibalno 
izkušnjo pomagal – ko mu spet ne bo 
- predpogoj, da 
učencu posredovanje 
z gibom ustreza 




- dodatna strategija 
- samozavest 





giba na premagovanje 





šlo, pa bo bil isti vzorec, da bi mu 
znal ta gib pomagal odpravit to 
težavo.  
(Jaz: Kaj pa mogoče na socialno-
emocionalnem področju.) 
Tudi ja, pridobivanje na 
samozavesti, če bi mu stvar stekla in 
delovala. Predvsem za zaupanje vase 
– ti učenci si ne zaupajo, vejo, da 
imajo problem in potem so v dvomu, 
da imajo število napisano prav in se 
posledično ne oglašajo pri urah ipd. 
Če so kakšne čustvena, tesnobna 
nagnjenja lahko učencu tak pristop 
omogoči, da matematiko vzljubi, ga 
je manj strah, se lažje sooča z njo in 
z matematičnimi problemi. « 
- vzljubi matematiko 
- manj straha 




U2 »To sem omenila že prej. Torej 
obravnava različnih matematičnih 
vsebin s pomočjo gibanja predvsem v 
nižjih razredih, multisenzorno 
spoznavanje nekaterih vsebin, večja 
telesna aktivnost učenca v nasprotju 
s preveč sedenja, zanimivost in 
pestrost ur, zadovoljitve potreb bo 
gibanju, zabavi, …« 




- večja telesna 
aktivnost 
- odsotnost sedenja 
- zanimivost 
- pestrost 
- zadovoljitev potrebe 
po gibanju in zabavi 
 
Intervjuvana svetovalna delavka (SD1) izpostavi, da gibalne aktivnosti omogočajo aktiviranje 
določenih centrov v možganih, kar ima za posledico vzpostavitev novih nevronskih povezav, 
ki učencu omogočajo lažje in hitrejše usvajanje novega znanja, ki je posledično tudi trajnejše. 
O tem pišejo različni raziskovalci in potrjujejo, da gibanje in vadba pripomoreta k povečanju 
izločanja beljakovine, ki podpira preživetje obstoječih nevronov, spodbuja rast novih in je 
pomembna za krepitev dolgoročnega spomina (Ratey 2008 v Sousa 2011 v Geršak 2016, str. 
39). Ratey in Hagerman (2008 v prav tam, str. 40) pišeta, da gibanje pripravi živčne celice za 
dobro povezovanje in prenašanje signalov ter spodbuja pospešeno rojstvo novih živčnih celic, 
kar pa izboljša pozornost in motivacijo. Tudi B. Kroflič (2003, str. 180) svoje razmišljanje opira 
na tovrstno področje in zapiše, da »pod vplivom električnih impulzov nevroni sproščajo kemične 
substance, nevrotransmiterje, ki služijo za aktiviranje drugih celic. Količina nevrotransmiterjev 
(preveč ali premalo) pa je tudi ključna prvina za različna psihična stanja in tudi obolenja.« 
(prav tam) V prid temu govorijo tudi t. i. zrcalni nevroni za reprezentacijo motorične dejavnosti. 
Ti se »aktivirajo, ko izvajamo določene gibe ali ko samo opazujemo druge osebe pri gibanju. 
Zrcalni nevronski sistem je osnova za našo zmožnost osmišljanja percepcij, gibalne dejavnosti 
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in emocij drugih oseb, na kateri temelji pojav empatije in teorije uma« (Tancig 2008 v Geršak 
2016, str. 36). Lažje in hitrejše soočanje z matematičnimi nalogami in problemi izpostavita tudi 
druga svetovana delavka (SD2) in pa učiteljica matematike (U1). Intervjuvani učinke vidijo na 
kognitivni ravni, kjer gibalne aktivnosti učencem pomagajo pri izboljšanju miselnih predstav, 
pri količinskih, prostorskih, številskih predstavah, pri orientaciji in zaporedjih, pri razumevanju 
abstraktnega, prikazovanju računskih operacij, združevanju v skupine, oblikovanju likov s 
telesom, razumevanju matematičnih izrazov, simbolov in navodil, razumevanju številske 
premice (predhodnika, števila, naslednika) itd. Intervjuvana učiteljica matematike (U2) vidi 
pomembna učinka ustvarjalnega giba v multisenzornem učenju ter v možnosti obravnave 
različnih vsebin s pomočjo ustvarjalnega giba. Intervjuvani (SD1, U1 in U2) naštejejo še 
nekatere učinke s socialno-emocionalnega področja, kamor kot posledico integriranega 
ustvarjalnega gibanja uvrščajo sproščenost učenca, samozavedanje, pozitivno samopodobo, 
zaupanje vase, v lasten uspeh in v učitelja, večjo samozavest, premagovanje čustvenih, 
tesnobnih nagnjenj in strahu ter zadovoljitev potrebe po zabavi. Tudi Geršak, Novak in Tancig 
(2005) so v svojih raziskavah ugotovile, da učitelji največ vplivov opažajo na socialno-
čustvenem in na kognitivnem področju (Geršak 2015a, str. 531). Trije od štirih intervjuvanih 
(SD2, U1 in U2) učinke vidijo tudi na telesno-gibalnem področju, kamor umestijo uporabo 
lastnega telesa/mišic ter večjo telesno aktivnost v nasprotju s pasivnim sedenjem, razvoj 
koordinacije in motorike, ustvarjanje gibalnih vzorcev v prostoru, prepoznavanje telesne sheme 
v ogledalu ipd. Svetovalna delavka (SD2) edina izpostavi tudi elemente glasbe in ritmičnosti v 
povezavi s kognitivnim delovanjem. B. Kroflič (2003, str. 180–181) piše, da je ritmičnost 
univerzalen fenomen, ritem pa ima kot sestavina gibno-plesne dejavnosti posebne učinke na 
možgansko delovanje. Ritem vpliva na spremembo pulza, galvanski refleks in krvni pritisk, s 
tem pa na posameznikovo avtonomno delovanje, vedenje, fiziološko in funkcionalno odzivnost 
(glasba za relaksacijo, meditiranje ipd.) Učiteljica matematike (U1) doda, da je predpogoj za 
pozitivne učinke, da učencu tovrstni način posredovanja znanja ustreza in če mu, potem 
ustvarjalni gib vidi kot primerno strategijo za premagovanje težav. Učiteljica matematike (U2) 
ure z integriranim ustvarjalni gibov vidi kot bolj zanimive in pestre.  
Kot odgovor na četrto raziskovalno vprašanje lahko zapišemo, da ima učni pristop ustvarjalnega 
giba pozitivne učinke na premagovanje ovir, ki jih predstavlja diskalkulija. Tudi mnenje 
intervjuvanih strokovnih delavk je, da ima učni pristop ustvarjalnega giba pozitivne učinke na 
različnih področjih razvoja učenca. Največ pozitivnih učinkov smo zasledili na kognitivnem in 
socialno-emocionalnem področju, na področju motivacije in ustvarjalnosti ter na telesno-
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gibalnem področju. Učinke izvedenih ur z gibanjem sta zaznali tudi materi obeh učencev tako 
na šolskem področju kot na področju vsakodnevnega življenja. 
9.5 ODNOS STROKOVNIH DELAVK DO UČNEGA PRISTOPA USTVARJALNEGA 
GIBA 
V drugem sklopu empiričnega dela magistrske naloge smo raziskovali odnos dveh svetovalnih 
delavk in dveh učiteljic matematike do učnega pristopa ustvarjalnega giba znotraj dodatne 
strokovne pomoči in znotraj rednega pouka matematike.  
9.5.1 POZNAVANJE IN USPOSOBLJENOST STROKOVNIH DELAVK ZA IZVAJANJE 
PRISTOPA USTVARJALNEGA GIBA PRI DODATNI STROKOVNI POMOČI/REDNEM 
POUKU MATEMATIKE TER ŽELJA PO DODATNEM IZPOPOLNJEVANJU 
Znotraj petega raziskovalnega vprašanja smo se najprej spraševali, ali so se intervjuvane 
strokovne delavke v svoji pedagoški praksi že kdaj srečale z učnim pristopom ustvarjalnega 
giba. 
Tabela 15: Prisotnost ustvarjenega giba v pedagoški praksi (svetovalni delavec) 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
SD1 »V pedagoški praksi se še nisem srečala 
z ustvarjalnim gibom pri drugih 
učiteljih, sem ga pa prvič zasledila 
mnogo let nazaj na TedX izobraževanju 
v Ljubljani, kjer ga je predstavila ena 
učiteljica angleščine. Sama uporabljam 
sprostitvene in usmerjene kartice 
Pozorko, kjer so tudi naloge, ko je gib 










giba v pedagoški praksi 
(svetovalni delavec) 
SD2 »Z ustvarjalnim gibom kot učnim 
pristopom sem se prvič srečala v času 
študija defektologije pri prof. Bredi 
Kroflič. Pri predmetu razvojna 
psihologija pa sem imela seminar iz 
integriranega razvoja otrok, pri prof. 
Simoni Tancig. Prav tako sem razvojne 
poti in možnosti razvoja otrok ter 
vzpodbude k boljšemu razvoju preko 
gibalnih pripravljenih aktivnosti že v 
času študija spoznala pri prof. Božidari 
Kremžar. Prav tako pa smo pri prof. 
Mariji Kavkler spoznavali različne 
aktivnosti, tudi nekaj gibalnih vaj, pri 
delu z otroki s specifičnimi učnimi 
težavami.« 
- v času študija 
- prof. Breda 
Kroflič 
- prof. Tancig 
- prof. Kavkler 
- gibalne vaje 














Tabela 16: Prisotnost ustvarjenega giba v pedagoški praksi (učitelj matematike) 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
U1 »V šoli kot v šoli ne. To imajo bolj nižji 
razredi. Jaz, ko sem še hodila sama v šolo, 
nas je imela praktikantka in smo se učili 
sever/jug/vzhod/zahod. Naša naloga je 
bila, da smo skakali 
naprej/nazaj/levo/desno, tako kot so 
razporejene strani neba. To sem si res 
močno zapomnila. Kar se tiče konkretno za 
matematiko pa ne – tudi sama kot 
učiteljica, da bi karkoli tako gibalnega 
uporabila – ne. Bolj sem uporabljala 
fizičen, konkreten material, za videt. « 
- v šoli ne 
- nižji razredi 
Prisotnost ustvarjenega 
giba v pedagoški praksi 
(učitelj matematike) 
U2 »Ne. Žal, nisem.« - ne  
 
Tri izmed štirih intervjuvanih strokovnih delavk (SD1, U1 in U2) se v svoji pedagoški praksi 
še niso konkretno srečale z učnim pristopom ustvarjalnega giba. SD1 konkretno ustvarjalnega 
giba ne izvaja, vendar preko sprostitvenih in usmerjenih kartic Pozorko večkrat vključi 
elemente giba v delo z učenci. S pristopom ustvarjalnega giba se je v svoji pedagoški praksi 
večkrat srečala SD2, in sicer že v času študija, kjer so jo poučevale strokovnjakinje s področja 
ustvarjalnega giba, ki smo jih v teoretičnem delu večkrat povzemali: prof. Breda Kroflič in prof. 
Simona Tancig pa tudi prof. Marija Kavkler. Odgovori, ki nakazujejo bežno poznavanje učnega 
pristopa ustvarjalnega giba (SD1, SD2 in U1), oziroma odgovor U2, ki se v svoji praksi z 
ustvarjalnim gibom še ni srečala, nas na žalost ne presenečajo, saj je ta pristop glede na 
raziskave in lastne izkušnje relativno malo poznan med pedagoškimi delavci. To problematiko 
bomo razširjeno obravnavali še v utemeljeni teoriji.  
V nadaljevanju smo se spraševali, ali se strokovne delavke ocenjujejo kot dovolj usposobljene, 
da bi s pomočjo izbranega pristopa ustvarjalnega giba pomagale učencem s težavami na 
matematičnem področju in ali bi si želele več izpopolnjevanja na tem področju.  
Tabela 17: Usposobljenost za izvajanje pristopa ustvarjalnega giba pri rednem pouku matematike (svetovalni delavec) 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
SD1 »Težko ocenim svojo usposobljenost, saj 
nisem nikoli imela nobenega 
izobraževanja (praktičnega), niti nisem 
imela priložnosti prisostvovati pri takem 
načinu poučevanja. Lahko bi rekla, da 
nisem usposobljena, sem pa odprta za 
nove pristope in me zelo zanima.« 












SD2 »Imam srečo, da sem imela priliko v 
času študija spoznati praktične in 
teoretične osnove ter primere za 







gibalnih nalog, da sem spremljala tudi 
hčerin razvoj gibanja in ustvarjanja, 
tudi plesne vzgoje pri baletu, modernem 
plesu.« 
 
Tabela 18: Usposobljenost za izvajanje pristopa ustvarjalnega giba pri rednem pouku matematike (učitelj matematike) 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
U1 »Nisem usposobljena za izvajanje takšne 
učne prakse.« 
- neusposobljenost Usposobljenost za 
izvajanje pristopa 




U2 »Nisem usposobljena. Potrebovala bi 
usposabljanje za uvajanje pri rednem 




Tabela 19: Dosedanje znanje s področja ustvarjalnega giba kot učnega pristopa in želja po strokovnem izpopolnjevanju na 
področju ustvarjenega giba kot učnega pristopa (svetovalni delavec) 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
SD1 »Kot rečeno, še nisem pridobila 
nobenega praktičnega znanja do sedaj. 
Vsekakor me zanimajo taki načini 






- želja po obisku 
strokovnega 
izpopolnjevanja 
Dosedanje znanje s 
področja ustvarjalnega 
giba kot učnega 




giba kot učnega 
pristopa 
(svetovalni delavec) 
SD2 »Pridobivanje svojega dosedanjega 
znanja sem že opisala. Kakšna 
strokovna delavnica pa seveda nikoli ni 
odveč in osveži ideje ter zanos mojega 
dela.« 
- (skozi študij) 




Tabela 20: Dosedanje znanje s področja ustvarjalnega giba kot učnega pristopa in želja po strokovnem izpopolnjevanju na 
področju ustvarjenega giba kot učnega pristopa (učitelj matematike) 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
U1 »Mi tega na faksu nismo imeli. Tudi na 
nobenem izobraževanju še nisem slišala 
za to. Samoiniciativno iskanje rešitev, 
odkrivanje nečesa novega v lastni režiji – 
tako sem prišla do nekih osnovnih 
informacij. Ja, najprej bi si želela iti na 
kakšen seminar, kakšne primere dobre 
prakse, da pač dobiš nek vpogled kaj naj 
bi to sploh pomenilo, potem pa bi si 
mogoče upala iti v kakšno takšno stvar. 
Pa še to bi najprej poskusila pri kakšni 
individualni uri, preden bi šla na celoten 
razred. In ja, tudi to, ko greš na ta 
izobraževanja, te zasipajo s tolikimi 
pristopi in metodami, da je težko vse 
vključit v svojo uro – ampak ja, če se ti 
nekaj dopade, če ti nekaj leži, poslušati 
moraš sam sebe. Vzameš ven, kar ti paše 
in vključiš v svoj pristop poučevanja. Je 
- odsotnost 






- želja po 
seminarjih 
Dosedanje znanje s 
področja ustvarjalnega 
giba kot učnega 









pa spet odvisno od generacije, od 
razreda, kakšne učence imaš ipd. Jaz 
osebno sem bolj klasičen tip učitelja.« 
U2 »Nisem ga pridobila. Potrebovala bi 
usposabljanje za uvajanje pri rednem 
pouku kot tudi za izvajanje pri DSP-ju. 
(Jaz: bi si pa želeli?) 
Tako, bi si pa želela.« 
- odsotnost 
znanja 
- želja po 
usposabljanju  
 
Kot usposobljeno za izvajanje tovrstnih dejavnosti se je prepoznala samo ena intervjuvana 
oseba (SD2). Ostale tri intervjuvane strokovne delavke so se opredelile kot neusposobljene, 
vendar so izrazile željo po dodatnem znanju in izpopolnjevanju s področja učnega pristopa 
ustvarjalnega giba. Razen svetovalne delavke (SD2) ostale intervjuvane strokovne delavke 
tovrstnega znanja skozi čas terciarnega izobraževanja niso pridobile.  
9.5.2 MOŽNOST INTEGRACIJE IN NAČINI VKLJUČEVANJA UČNEGA PRISTOPA 
USTVARJALNEGA GIBA V URE DODATNE STROKOVNE POMOČI IN V REDNI 
POUK MATEMATIKE 
Osrednji odgovor, ki smo ga iskali v našem magistrskem delu, se je nanašal na to, ali je možno 
pristop ustvarjalnega giba uporabiti znotraj ur dodatne strokovne pomoči. To smo v šestem 
raziskovalnem vprašanju povprašali tudi svetovalni delavki, vključeni v raziskavo.  
Tabela 21:Možnost integracije ustvarjalnega giba v ure dodatne strokovne pomoči 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
SD1 »Vsekakor. Zelo dobrodošlo za otroke in 
tudi odrasle. Do sedaj so vsi učenci imeli 
radi take naloge tako pri urah dodatne 
strokovne pomoči za otroke s 
primanjkljaji, ovirami in motnjami v 
kabinetu (tudi pri dodatni strokovni 
pomoči za Rome in pri individualni in 
skupinski pomoči) kot tudi v otroškem 
podaljšanem bivanju. Uporabila sem tudi 
že pri poučevanju geografije kakšne 
naloge z gibanjem.« 
- vsekakor 







- pri urah DSP 





ustvarjalnega giba v ure 
dodatne strokovne 
pomoči 
SD2 »Da. Gibanje je zelo pomemben vidik 
razvoja vsakega človeka, tudi učencev. 
Kot izvajalka dodatne strokovne pomoči 
to lahko vključim v obravnavo, ker imam 
to znanje. Tega nimajo vsi strokovnjaki, ki 
izvajajo dodatno strokovno pomoč z 
učenci z odločbo o usmeritvi.« 
- da 








Obe intervjuvani svetovalni delavki sta zastavljenemu vprašanju pritrdili. Obe intervjuvani 
vidita pomembnost gibalnih aktivnosti za razvoj vsakega posameznika tako za otroka, učenca 
kot za odraslega.  
O načinu vključevanja pristopa ustvarjalnega giba v ure dodatne strokovne pomoči in v redni 
pouk matematike so strokovne delavke podale naslednje odgovore. 
Tabela 22: Načini vključevanja pristopa ustvarjalnega giba v ure dodatne strokovne pomoči s poudarkom na delu z učenci z 
diskalkulijo (svetovalni delavec) 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
SD1 »Ustvarjalni gib bi vključila takrat, ko 
vidim, da učencu kakšna nova snov dela 
težave in je ne razume, si ne zna 
predstavljati ali si jo težko zapomni. 
Mislim, da ustvarjalni gib ni za vse snovi 
pri matematiki, vsekakor pa je 
dobrodošel predvsem na razredni 
stopnji (od 1. razreda do 5. razreda). 
Gibanje in razmišljanje imata dosti večji 
dosežek v pomnjenju novih vsebin, kar je 
pri otrocih s specifičnimi učnimi 
težavami še posebej pomembno. Pri 
urah DSP-ja je še posebej dobrodošlo 
izvajanje vseh raznolikih metod 
poučevanja, saj je ta čas namenjen samo 
temu otroku in odpravljanju njegovih 
primanjkljajev, med tem ko je v razredu 
z vsemi ostalimi učenci to težje 
izvedljivo.« 




- težja zapomnitev 
- razredna stopnja 




giba v ure dodatne 
strokovne pomoči s 
poudarkom na delu z 
učenci z diskalkulijo 
(svetovalni delavec) 
 
SD2 »Najprej bi seveda opazovala, kje ima 
učenec težave in kje so njegova močna 
področja ter motivacija, odprtost za 
nove igre. Pri kom bi morda pričela z 
ritmom, improviziranim bobnom ob 
poslušanju njemu ljube glasbe, nato 
stopnjevala s plesom, ploskanju po 
ritmu. Posnemanje preprostih ritmov z 
različnimi deli telesa, posnemanju 
gibanja ali ustvarjanju svojega, lahko 
ob glasbi, s preprostimi orodji, 
plišastimi igračami, lutkami, 
razporejanju in načrtnemu premikanju 
predmetov … Če je učencu ta dejavnost 
všeč, sam izrazi, da jo želi ponavljati. Mi 
mu samo pokažemo, nudimo orodja, ki 
jih on preizkuša in se pravzaprav z njimi 
igra, potem pa sledi našim navodilom in 




- močna področja 
- motivacija 








- stopnjevanje s 
plesom 





















- učenec sam 
izrazi, če želi 
dejavnosti 
ponavljati 
- učitelj nudi 
orodja 
 
Tabela 23: Načini vključevanja pristopa ustvarjalnega giba v redni pouk matematike in v redni pouk matematike s poudarkom 
na delu z učenci z diskalkulijo (učitelj matematike) 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
U1 »Ko malo pomislim na kurikulum teh 
višjih razredov, kje bi lahko uporabil 
ustvarjalni gib, ne vem, mogoče pri 
spoznavanju pojmov, bolj pri geometriji 
kot pri algebri. Razmišljam, res tako, pri 
nas je bolj tako, da fizično nekaj 
naredijo, da vidijo, da imajo prostorsko 
predstavo. Mogoče koordinatni sistem – 
to pa lahko, začneš v nuli in potem imaš 
točke recimo npr. 2, 3 – kar pomeni, da 
morajo iti 2 koraka naprej in 3 v desno. 
To bi recimo lahko. Mogoče tudi 
zrcaljenja – da ponovi zrcalno sliko, 
zrcalni gib. Potem tudi zaporedja – 
gibalno zaporedje, da naredi nek niz 
gibov. Geometrijska telesa recimo – da 
učenci s svojimi telesi ali deli telesa 
sestavijo npr. kvader, piramido, no samo 
je težko delat potem v zrak...  
(Jaz: Lahko, dodamo kak pripomoček, 
kot sta gumica, vrvica, in si s tem 
pomagamo.) 
Tako je. Potem mogoče še kakšni vzorci 
– gibalna pot vzorca, da se en in isti gib 
ponavlja (intervjuvana prikaže gib). 
Konkretno pri diskalkuliji pa, ti vzorci bi 
jim bili zagotovo v pomoč, bi bila vaja za 
njih, poznavanje števil, kreiranje števil s 
telesom na primer za premostitev težave 
- spoznavanje 
pojmov 







- zrcalna slika 




















ustvarjalnega giba v 
redni pouk 
matematike in v 
redni pouk 
matematike s 
poudarkom na delu 





obračanja števil. Ali pa sestavljanje 
števil iz več enojnih števil – npr. da si 
izbereš številke 1, 2, 3, za 1 se dotakneš 
čela, za 2 nosu in za 3 ramena – to je 
število 123. potem 2, 1, 3 to je 213. 
Seveda so gibalni vzorci pri tem lahko 
različni. Ali pa da imajo na tleh narisana 
števila in skačejo po njih – skoči na 9 in 
nato na 8 in reče 98. V takem smislu. Pa 
ulomki. Pa koordinacija, krepitev 
koordinacije – na tem področju bi 
gibanje učencu z diskalkulijo res 
doprineslo veliko pozitivnega. Pa na 
primer premo sorazmerje – to je prav 
tako področje kjer menim, da bi se snov 
lepo povezala s pomočjo ustvarjalnega 
giba. Na primer, bolj hitro kot hodimo, 




















U2 »Po pravici, težko. Že sedaj je ura 
matematike zelo razdelana (najprej 
pregled DN, nato spraševanje, 
obravnava nove učne snovi, kakšna vaja, 
podajanje nalog za domače delo in že je 
konec), tako da vsako dodatno gibanje 
povzroči za vsaj 5 do 10 minut nekih 
dodatnih »motenj« (oprostite izrazu). 
Učenci, ki imajo DPS, se pogosto ne 
želijo dodatno izpostavljati, zato si ne 
predstavljam, kako bi lahko tak pristop 




- dodaten čas 
- težava pri 
izpostavljanju 
 
Svetovalna delavka (SD1) kot izhodišče za uporabo ustvarjalnega giba pri urah dodatne 
strokovne pomoči razume težave, ki jih učencu povzroča kakšna nova snov, ko je ne razume, 
si je ne zna predstavljati ali si jo težko zapomni. Svetovalna delavka (SD2) je kot temelj 
izpostavila opazovanje učenca, njegovih težav, močnih področij ter motivacije in odprtosti za 
nove aktivnosti. Glede na opazovano bi se v aktivnostih prilagodila učencu ter tako pri kom 
začela z glasbo, pri drugem z ritmom, zadeve pa bi stopnjevala s posnemanjem ritmov z 
različnimi deli telesa, posnemanjem gibanja ter z ustvarjanjem svojega gibanja, s plesom. 
Dodala bi različne pripomočke, kot so plišaste igrače, lutke ipd. Izhajala bi iz osnove, da učencu 
ponudi drugačen način poučevanja, drugačna orodja, izražena motivacija in zanimanje s strani 
učenca pa bi ji bila usmeritev, ali z načrtovanim nadaljuje ali ne.  
Kot je omenila intervjuvana (SD2, glej tabelo 18), podobne segmente v uporabi ustvarjalnega 
giba pri rednem pouku matematike izpostavi učiteljica matematike (U1) in pri tem, kljub temu 
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da ustvarjalnega giba v svoji praksi poučevanja še ni vključevala, izkaže veliko lastne 
ustvarjalnosti ter odkrije številna področja, kamor je možno integrirati ustvarjalni gib. Učiteljica 
matematike (U1) ustvarjalni gib sicer lažje umesti na področja geometrije kot na področja 
algebre. Intervjuvana (U1) opiše naslednje primere: geometrijska telesa (učenci s svojimi telesi 
ali deli telesa sestavijo npr. kvader, piramida itd.) (glej primer: Geometric shapes v Griss 1998, 
str. 96–97; What’s in a line? in Geometry Pathways v Redman 2016, str. 81–88), zrcaljenja 
(učenec ponovi zrcalno sliko, zrcalni gib), zaporedja (gibalno zaporedje, učenec naredi nek niz 
gibov), koordinatni sistem (učenec začne pri nič in potem, ko imamo točke npr. 2, 3 – kar 
pomeni, da se mora učenec premakniti za 2 koraka naprej in 3 v desno) (glej primer: Coordinate 
Chance Dance v Redman 2016, str. 87–86), vzorci (gibalna pot vzorca) (glej primere: Patterns 
v Griss 1998, str. 94–96; Finding patterns v Buranich 2016, str. 33; Patterns in Motion v 
Redman 2016, str. 88–89) … Za pomoč učencu z diskalkulijo konkretno doda še kreiranje števil 
s telesom (na primer za premostitev težave obračanja števil), sestavljanje števil iz več enojnih 
števil (npr. izberemo številke 1, 2, 3: za 1 se učenec dotakne čela, za 2 nosu in za 3 ramena – to 
je število 123; potem 2, 1, 3 to je 213; ali pa imajo učenci na tleh narisana števila in skačejo po 
njih – učenec skoči na 9 in nato na 8 in reče 98), premo sorazmerje (bolj hitro kot hodimo, 
hitreje pridemo na cilj), ulomki (glej primer: Fractions v Griss 1998, str. 97–99; Redman 2016, 
str. 10 in 32). Veliko manj ustvarjalna in bolj črnogleda glede integracije ustvarjalnega giba v 
redni pouk matematike je učiteljica matematike (U2), ki pa oviro vidi predvsem v natrpanosti 
učne ure z različnimi nujnimi segmenti (pregledom domače naloge, preverjanjem in 
ocenjevanjem znanja, obravnavo nove učne snovi, vajami, podajanjem navodil za domačo 
nalogo ipd.). Tako dodajanje gibanja v ure vidi kot nekaj, kar krade dragocen čas. Izpostavi 
tudi, da se učenci s težavami ne želijo dodatno izpostavljati pred razredom. Pri tem moramo 
dodati, da pozabi na to, da se bo mogoče tak učenec na sebi primernejši način pred drugimi 
učenci veliko raje in lažje izpostavil, kot bi se sicer, kar pa bi imelo pozitivne učinke na številnih 
področjih njegovega razvoja. Ali kot pravi Armstrong (2013 v Buranich 2016, str. 4), bi morali 
tudi umetnike, plesalce in glasbenike prepoznati kot enako pomembne, kot logične in 
artikulirane mislece sveta. Na žalost pa šole prevečkrat spregledajo umetniško usmerjene 
učence in jih označijo kot ''invalide učenja/nezmožne učenja'' (''learning disable'') (prav tam) 
ali kot pravi R. Kroflič (2014, str. 126) hedikepirana bitja, kadar je njihov edinstveni način 
razmišljanja in izražanja v tipični učilnici zanemarjen. Tudi Griss (1998 v Redman 2016, str. 
26–27) piše, da z raznolikimi pristopi učencem pomagamo, da se izognejo neuspehom, tako pa 
realiziramo tudi načelo diferenciacije pouka.  
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V zadnjem delu šestega raziskovalnega vprašanja smo intervjuvane strokovne delavke 
povprašali še o smiselnosti uporabe učnega pristopa ustvarjalnega giba za razvijanje 
matematičnih znanj in spretnosti. 
Tabela 24: Smiselnost uporabe ustvarjenega giba za razvijanje matematičnih znanj in spretnosti (svetovalni delavec) 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
SD1 »Verjetno je. Nimam pa nobenih znanj in 
informacij, kako izvesti recimo ustvarjalni 
gib za zelo abstraktne zadeve, kot so 











ustvarjenega giba za 
razvijanje 
matematičnih znanj in 
spretnosti (svetovalni 
delavec) 
SD2 »Mislim, da je možno in smiselno 
uporabiti ustvarjalni gib pri veliko 
matematičnih področjih: računanje, 
geometrija, verjetnostni račun, besedilne 












- merske enote 
 
Tabela 25: Smiselnost uporabe ustvarjenega giba za razvijanje matematičnih znanj in spretnosti (učitelj matematike) 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
U1 »Definitivno se mi zdi smiselno, je pa res, 
da je ključnega pomena poznavanje otroka 
in njegove osebnosti, karakterja. Nekomu 
bo to pasalo, nekomu pa ne. To je kar 
specifična stvar. Tudi kakšen tip učenca je, 
ali je vizualni ali slušni … že to. Tako za 
delo v razredu kot za delo z nekom, ki ima 
diskalkulijo. V višjih razredih so precej 
abstraktne teme. V nižjih razredih je 
udejanjit ustvarjalni gib precej lažje, ko se 
učijo štet in štejejo korake ipd. (npr. če je 
sodo število dvigni desno roko, če je liho 
število dvigni levo nogo itd.). V devetem 
razredu pa ne vem, kako bi učence ravno 
pripravila do nečesa podobnega. Težko si 
predstavljam izvedbo pouka na tak načini 
no, mogoče v nižjih razredih ja. Oziroma, 
ja, če začnejo že od prvega razreda naprej. 
(Jaz: Zakaj?) 
Zato ker se dela na tem že od malega ven 
















- tip učenca 
- abstraktne 
teme v višjih 
razredih 
Smiselnost uporabe 
ustvarjenega giba za 
razvijanje 
matematičnih znanj in 
spretnosti ter za 






osmem razredu do otrok in poveš: Zdaj 
bomo pa delali to…pa so tako jooooooj. V 
teoriji se vse lepo sliši, ko pa prideš v 
prakso pa so ovire številne.« 





izvedbe ur na 
tak način v 
višjih razredih 
- delo na tem že 
od malega  
- navada 
U2 »Verjamem, da je morda pri drugih 
predmetih lažje uporabljati ustvarjalni gib 
za razvijanje spretnosti. Morda, vendar bi 
otrok z diskalkulijo potreboval več ur DSP 
kot samo eno, da bi usvajal spretnosti tudi 
z ustvarjalnim gibom.« 




- več ur DSP 
 
Tri intervjuvane strokovne delavke (SD1, SD2 in U1) vidijo smiselnost uporabe ustvarjalnega 
giba za razvijanje matematičnih znanj in spretnosti, le učiteljica matematike (U2) izpostavi, da 
bi smiselnost prišla bolj do izraza pri katerih drugih predmetih, vendar smiselnosti uporabe 
ustvarjalnega giba za razvijanje matematičnih znanj in spretnosti ne zanika.  
Svetovalna delavka (SD1) in učiteljica matematike (U1) izpostavita dilemo glede možnosti 
poučevanja abstraktnejših tem (o tej dilemi bomo podrobneje pisali v poskusu utemeljene 
teorije), zato svetovalna delavka (SD1, tabela 20) in učiteljica matematike (U1, pa tudi U2 v 
tabeli 14 in 23) umestita pristop ustvarjalnega giba v nižje razrede. Učiteljica matematike (U1) 
tudi v tem odgovoru opozori (glej tudi tabelo 14, U1), da je uporaba ustvarjalnega giba smiselna 
samo ob predpogoju, da je učenec [kinestetični] tip učenca. Svetovalna delavka (SD2) 
smiselnost uporabe ustvarjalnega giba vidi na številnih matematičnih področjih, kot so 
računanje, geometrija, verjetnostni račun, besedilne naloge in merske enote. O tem še 
podrobneje govorimo v naslednjem segmentu analize. 
9.5.3 PREDNOSTI IN OMEJITVE PRI UPORABI USTVARJALNEGA GIBA KOT 
NAČINA UČNE POMOČI UČENCEMA Z DISKALKULIJO/POSREDOVANJA UČNE 
SNOVI PRI REDNEM POUKU MATEMATIKE 
Pri sedmem raziskovalnem vprašanju strokovne delavce sprašujemo po prednostih in omejitvah 
uporabe ustvarjalnega giba kot učne pomoči učencem z diskalkulijo. Intervjuvani v svojih 
odgovorih izpostavijo pozitivne in seveda tudi negativne plati integracije ustvarjalnega giba, 





Tabela 26: Prednosti in omejitve uporabe ustvarjalnega giba kot učne pomoči učencem z diskalkulijo 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
SD1 »Omejitve so vsekakor v razredu z 
množico drugih otrok, ki imajo prav 
tako različne potrebe za usvajanje 
novega znanja. V kabinetu ne vidim 
nobenih težav in omejitev, vsekakor 
je v tem primeru prednost izvajanja 
ustvarjalnega giba. Prednosti, kot 
sem že omenila, aktiviranje 
določenih centrov v možganih, ki 
vplivajo na učinkovitejše učenje in 
lažje usvajanje novega znanja, 
izboljšanje številskih in količinskih 
predstav, prostorska orientacija, 
zaporedje števil. Znanje je 
trajnejše, verjamem, da so učencem 
tovrstne ure bolj zanimive in 
zabavne.« 
- odsotnost težav in 
omejitev v kabinetu 
- omejitve v razredu z 
množico otrok 
- aktiviranje 
določenih centrov v 
možganih 
- učinkovitejše učenje 








- zaporedje števil 
- trajnejše znanje 
- zanimive in zabavne 
ure 
Prednosti in omejitve 
uporabe ustvarjalnega 
giba kot učne pomoči 
učencem z diskalkulijo 
SD2 »Prednosti so vsekakor te, da jim to 
pomaga pri nalogah pri pouku, 
imajo manj težav, stisk, probleme si 
znajo predstavljat in lažje rešijo 
naloge, dobijo boljše ocene in so 
bolj zadovoljni. Omejitve so seveda 
prostorske, saj po navadi ni na 
razpolago telovadnice za to pomoč, 
zato je potrebno aktivnosti 
prilagoditi prostoru, ki je na 
razpolago. Nekateri otroci pa imajo 
morda strah pred določenimi 
gibalnimi aktivnostmi, takrat jim je 
potrebno prisluhniti, se upočasniti, 
prilagoditi.« 
- pomoč pri nalogah 
pri pouku 
- manj težav 
- manj stisk 
- lažja predstava 
problemov 
- lažje reševanje 
nalog 
- boljše ocene 
- večje zadovoljstvo 
- prostorske omejitve 
- odsotnost možnosti 
uporabe telovadnice 
- prilagajanje 
aktivnosti glede na 
razpoložljiv prostor 
- strah pred gibalnimi 
aktivnostmi 
 
Tabela 27: Prednosti in omejitve uporabe ustvarjalnega giba kot načina posredovanja učne snovi pri rednem pouku matematike 
in kot načina posredovanja učne snovi učencem z diskalkulijo 
 KODIRNE ENOTE KODE KATEGORIJE 
U1 »Če pogledam najprej omejitve. 
Omejitve, glede na to, da če imaš ti velik 
razred, če ga ti ne pelješ na prosto ven, je 
problem takoj prostor. Jaz imam na 
primer zelo majhno učilnico. Če je 
majhna skupina, ni problema – na primer 
dopolnilni ali dodatni pouk. Z njimi lahko 
izvedem gibalne delavnice, ni panike, se 
mize umaknejo. Ampak 28 otrok delat 
- velik razred 
- prostor 
- majhna učilnica 
- dopolnilni in 
dodatni pouk ni 
problem 
- več zafrkavanja 
kot učinkov 
- ure gredo v nič 
Prednosti in omejitve 
uporabe ustvarjalnega 
giba kot načina 
posredovanja učne 
snovi pri rednem 





gibalne dejavnosti v tako majhni učilnici 
pa je več zafrkavanja kot realnosti in 
učinkov. V taki situaciji gredo ure tako 
rekoč v nič, kar pa si učitelj na žalost ne 
more privoščiti. Kar se tiče organizacije, 
bi mi definitivno vzelo ogromno časa. Kot 
sem rekla, v nižjih razredih je to mogoče 
bolj izvedljivo, ker še niso tako abstraktne 
teme pa tudi otroci so bolj navajeni 
takšnega načina dela. Slabost je lahko 
tudi to, da nekomu mogoče ne ustreza gib, 
ker so učenci različni tipi. Vizualnim bo 
mogoče to ful bolj koristilo kot nekomu, ki 
je slušen tip. Mogoče otroci iz višjih 
razredov, če takega dela ne bi bili vajeni, 
ne bi resno vzeli učenja na tak način. 
Ampak bi jim to bila bolj neka zafrkancija 
in to.  
 
Prednosti pa ja, prednosti pa so predvsem 
to, da so učenci aktivni, da niso tako 
pasivni, da ne sedijo za šolsko klopjo in 
prepisujejo s table ampak dejansko 
morajo tudi s svojim telesom nekaj 
naredit, kar pa vpliva, da se torej sinapse 
boljše povezujejo. So prisiljeni nekaj 
narediti, so prisiljenji kreirati znanje. In 
če izhajam iz svojega primera, ki sem ga 
omenila prej, je takšno znanje trajnejše, 
ostane učencu bolj v spominu. Prednost je 
tudi v izboljševanju motorike, 
koordinacije.  
Je pa res, da v času rednega pouka imaš 
ti veliko število učencev v razredu, od teh 
pa imajo različni učenci različne potrebe 
– od diskalkulije, avtističnih motenj, 
nekdo težko drži pozornost, spet drugi, ki 
so nadarjeni in jim moraš dajat nove 
izzive. Imaš cel kup otrok z različnimi 
odločbami. Tako da bi lahko gibanje 
uporabila samo v namen, da učencu z 
diskalkulijo približam snov – zelo težko. 
Zdaj verjetno tak otrok ima še ločeno uro 
matematike in če ima ločeno pri učitelju 
matematike, potem lahko jaz tam z njim 
delam tovrstne dejavnosti. Če se 
osredotočim na tega učenca med rednim 
poukom, bom kaj hitro izgubila druge 
učence. Ko delajo samostojno delo, potem 
lahko. Vzamem si pa tudi čas po pouku za 
te učence. Znotraj ure, ko delaš frontalno, 
pa je to težko, no. « 
- čas 
- ne ustrezanje 
giba 
- različni tipi 
učencev 







šolsko klopjo in 
prepisovanja s 
table 







- trajnejše znanje 




- težko približati 
snov učencu z 
diskalkulijo na 










snovi učencem z 
diskalkulijo? 
 
U2 »Prav gotovo prednosti obstajajo, vendar 
vidim prej prednosti na nižji kot na višji 
stopnji. Seveda se lahko učenci marsičesa 
- več prednosti 
na nižji stopnji 
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naučijo preko gibanja, vendar to 
vključevanje giba šele zelo počasi prodira 
v naše okolje, sploh pri matematiki. 
Zadržke vidim predvsem zaradi 
obstoječega učnega načrta, ki je zelo 
obširen,  
učitelji pa smo časovno omejeni glede na 
snov, ki jo je potrebno obdelati  
v 140 oz. 132 (9. r) urah. 
Prednost vidim v tem, da lahko učenec 
multisenzorno spoznava nekatere vsebine 
in mu je morda to bliže kot statičnost – 
sedenje in učenje za mizo. 
Predvsem mu zna biti zanimivo, saj vemo, 
da imajo ti učenci običajno tudi motnje 
pozornosti in koncentracije. Za gibanje 
pa vemo, da ugodno vpliva na telo in um. 
Omejitve – kako umestiti gibanje v uro, 
časovno in v zvezi s snovjo.« 
- možnost učenja 
številnih stvari 
preko giba 









- gibanje bližje 
kot statičnost 
- odsotnost 
sedenja za mizo 
- zanimivost 
- ugodno vpliva 
na telo in um 





Svetovalna delavka (SD1) pri realizaciji ustvarjalnega giba znotraj ur dodatne strokovne 
pomoči ne vidi nobenih težav, omejitve vidi pri realiziranju ustvarjalnega giba znotraj rednega 
pouka v razredu, kjer je množica drugih otrok s sebi lastnimi, različnimi potrebami. Pri tem bi 
opozorili, da tovrstne aktivnosti niso primerne zgolj za osebe s posebnimi potrebami. Tovrstne 
dejavnosti lahko služijo kot mesto stičišča, kjer se razlike in potrebe med učenci najbolj 
zabrišejo. Učenci pozabijo, da je nekdo drugačen od njih, da nekdo neprestano krha mir v 
razredu ipd. Druga svetovalna delavka (SD2) omejitve vidi v prostoru in v nedostopnosti 
telovadnice oz. večjih prostorov. Slednja oviro vidi tudi v možnem strahu nekaterih otrok, ki 
jim tovrstni način prenosa znanja ne ustreza (Tovrstni konkretni primer smo zapisali že 
nekoliko višje.). To pa v svojem odgovoru izpostavi tudi učiteljica matematike (U1), pri čemer 
še doda, da morajo biti učenci takega načina dela vajeni, v nasprotnem primeru aktivnosti 
vzamejo neresno in kot obliko zabave brez pravil (več o tem v poskusu utemeljene teorije). 
Podobno kot intervjuvana svetovalna delavka (SD2) omejitev v prostorskih kapacitetah vidi 
tudi učiteljica matematike (U1). Poleg prostorske organizacije učiteljica U1 in učiteljica U2 
vidita omejitve v časovni organizaciji, ki bi v primeru načrtovanja in izvedbe ur z ustvarjalnim 
gibom vzela ogromno časa. Učiteljica matematike (U2) doda, da obstoječi učni načrt zaradi 
svoje obširnosti tega ne omogoča. Učiteljica matematike (U2) se sooča tudi s vprašanjem, kako 
umestiti gibanje v uro v zvezi s snovjo, na kar pa so nam druge intervjuvane, še posebej pa 
učiteljica matematike (U1), podale zelo kakovostne in ustvarjalne odgovore. 
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Individualno delo z učencem v kabinetu v nasprotju z delom v razredu, kjer so številni drugi 
učenci s sebi lastnimi potrebami, kot prednost izpostavita tudi svetovalna delavka (SD1) in 
učiteljica matematike (U1). Obe vidita prednosti na nevrofiziološkem področju (o čemer smo 
pisali že nekoliko višje), kjer gibanje aktivira določene centre v možganih in spodbudi boljše 
povezave sinaps, kar omogoči učinkovitejše učenje, lažje usvajanje novega znanja ter trajnejše 
znanje. Intervjuvana (SD1) konkretneje izpostavi izboljšanje številskih in količinskih predstav, 
prostorske orientacije, razumevanja zaporedja števil, svetovalna delavka (SD2) pa prednost 
uporabe gibanja zazna v pomoči pri reševanju nalog; učenci si probleme znajo predstavljati in 
jih lažje rešijo, dobijo boljše ocene, zmanjšajo pa se tudi njihove težave in stiske. SD1, SD2 in 
U2 ure z gibanjem vidijo kot zanimive in zabavne. Učiteljici matematike (U1 in U2) omenita 
aktivno gibanje kot nasprotje statičnemu, pasivnemu, sedečemu učenju učencev. Učiteljica 
matematike (U1) pri tem izpostavi kreiranje lastnega znanja pri učencih (kar je bila naša 
osrednja teza v teoretičnem delu magistrskega dela), druga učiteljica matematike (U2) pa potrdi, 
da vključitev gibanja daje možnost multisenzornega spoznavanja nekaterih učnih vsebin. So pa 
prednosti in učinki gibanja še daljnosežnejši, kot jih predstavijo intervjuvane pedagoške 
delavke. Če iz zapisanih v teoriji povzamemo le nekatere: boljša osredotočenost na pouk, višja 
koncentracija in motivacija za učenje in reševanje matematičnih nalog, izguba strahu in večje 
zaupanje vase ob reševanju matematičnih problemov, razvoj samozavedanja, večja 





10. POSKUS UTEMELJENE TEORIJE 
''Ljudje nismo le um, ampak tudi telo.'' 
 
Na podlagi empiričnih podatkov, ki smo jih pridobili s pomočjo različnih tehnik zbiranja 
podatkov, smo dosegli zadnji korak postopka kvalitativne analize, to je poskus oblikovanja 
končne teoretične formulacije (Mesec 1998, str. 103). Naša teorija zaradi specifik same 
raziskave ne odpira velikih odkritij, kljub temu pa lahko naše ugotovitve pomembno prispevajo 
k večjemu posluževanju učnega pristopa ustvarjalnega giba znotraj ur dodatne strokovne 
pomoči.  
Splošni cilj magistrskega dela je bil raziskovanje alternativnega pristopa poučevanja in učenja 
matematike, ki vključuje kinestetične dejavnosti. Naši cilji so bili povezani s prepoznavanjem 
vpliva gibalno-ustvarjalnih in gibalno-plesnih dejavnosti na različna področja razvoja učencev 
z diskalkulijo. Predvsem smo želeli ugotoviti pozitivne oz. negativne učinke na učenčevo 
predstavo za števila, razumevanje in obvladovanje osnovnih aritmetičnih sposobnosti ter 
spretnosti, kot so štetje, seštevanje in odštevanje, orientacija na številski premici in prostorska 
orientacija. Opazovanja in intervjuji so bili izvedeni, da bi bolje preučili nekatere osnovne 
vplive gibalno-plesnih dejavnosti ter predvsem pedagoškim delavcem in staršem dali vpogled 
in pregled nad učnim pristopom, ki uresničuje eno izmed pomembnih načel sodobnega pouka: 
načelo multisenzornosti. Ker učni pristop ustvarjalnega giba omogoča celostno učenje ter 
sestoji iz različnih učnih oblik poučevanja, ga je tako kot pri vseh drugih učnih predmetih 
možno uporabiti tudi znotraj ur dodatne strokovne pomoči.  
V literaturi, ki smo jo raziskali, se v večini primerov ustvarjalni gib poveže z delom znotraj 
celotnega razreda ali večje skupine učencev, konkretnih primerov integracije ustvarjalnega giba 
v ure dodatne strokovne pomoči s poudarkom na individualnem delu z učencem pa nismo 
zasledili. Prav to, da smo dejavnosti, ki so bile zastavljene za skupino otrok, morali pretvoriti 
in prilagoditi v dejavnosti za dva, je v nas vzbudilo kar nekaj negotovosti. Idejo za naš 
raziskovalni del smo sicer pridobili na podlagi teoretičnih ugotovitev, da lahko učni pristop 
ustvarjenega giba pozitivno vpliva na učence s posebnimi potrebami. Dokaze o pozitivnih 
učinkih ustvarjalnega giba oziroma plesa tako na učence s posebnimi potrebami kot seveda na 
učence brez posebnih potreb na primer izpostavi Skoning (2008 v Evangelopoulou 2014, str. 
8–9). Evangelopoulou (2104, str. 1) je v Londonu izvedel podobno, a bolj obširno raziskavo, 
kjer so sodelovali štirje učitelji in trideset učencev, ki so bili del predšolske in osnovnošolske 
stopnje izobraževanja (''students of Reception, Year 2 and Year 3 classes'') v Veliki Britaniji. V 
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njegovi raziskavi je skupaj z intervjuvanimi prišel do zaključka, da je lahko t. i. matematični 
ples (Math Dance16) koristen tako za učence s posebnimi potrebami kot za učence, ki imajo 
težave pri učenju ali pa morajo izboljšati svoje matematične spretnosti (prav tam, str. 1 in 65–
66). Matematični ples je imel vpliv na matematične veščine šolajočih, kritično razmišljanje in 
ustvarjalnost, ter je povečal njihovo motivacijo, socialno-čustvene in motorične sposobnosti. 
Izpostavil je tudi naravo samih dejavnosti, ki so jih vključeni v raziskavo dojemali kot zelo 
prijetne (prav tam, str. 1). Vendar tudi ta raziskava, tako kot naša, zaradi majhnega števila 
vključenih ne omogoča posploševanja rezultatov. Posploševanje na širšo množico tudi ni bil 
namen pričujočega dela. Informacije, ki so prišle tako s strani staršev kot primarno s strani 
otrok, so presegle vsa pričakovanja empiričnega dela magistrske naloge. V okviru opazovanja 
smo sicer prišli do spoznanja, da je učenec A, ki je bil dve leti mlajši od učenca B, vsekakor 
lažje, bolj odprto in samozavestno vstopal v gibalne aktivnosti ter se jih večkrat tudi 
samoiniciativno loteval (npr. pri reševanju končnega testa), kar na nek način potrdi večkrat 
omenjeno stališče pedagoških delavk v intervjujih, da je tak način dela primernejši za otroke 
nižjih razredov. Pričakovanje, da bodo učenci začeli plesati kar sami od sebe, je neutemeljeno. 
Pri razvoju plesnosti pomembno vlogo igrajo spodbude. Mlajši kot je otrok, bolj potrebuje 
spodbude za gibalno ustvarjanje v obliki sredstev in konkretnih vsebin; čim starejši je, več črpa 
iz svojih doživetij (Kroflič in Gobec 1992, str. 7). Vendar se pri starejših učencih v konkretni 
praksi tovrstna ''zakonitost'' izgubi zaradi različnih razlogov. Višje razrede v našem šolskem 
sistemu povezujemo s statičnim načinom sedenja za šolsko klopjo ter poslušanjem učiteljeve 
razlage vedno bolj abstraktnih in zapletenih učnih vsebin, ki jih težje prevedemo v konkretno 
dejavnost. Taka pričakovanja oziroma predstava učencev o poučevanju v višjih razredih in 
opuščanje aktivnih učnih pristopov ter strategij dela s strani učiteljev v vsakem naslednjem 
višjem razredu starejšim učencem vlivajo vse manj poguma za sprejemanje spodbud za aktivno 
gibalno ustvarjanje. Odsotnost aktivnih gibalnih dejavnosti in njihovega spodbujanja pa 
podkrepi še občutljivo pubertetniško obdobje učencev, ki sebi pritiče povečano sramovanje 
lastnega telesa. Če uspemo čim dlje v vzgojno-izobraževani vertikali uporabljati te neizčrpne 
vire spodbud iz vsakdanjega okolja, z narave, različnih umetniških področij in umetniško 
obdelanih tem, ki so blizu otrokom, začnemo realizirati povezavo gibalno-plesnega izražanja z 
drugimi vzgojnimi področij, kar pa tvori podstat celostnemu poučevanju (prav tam). 
                                               
16 Tako imenovani »Math Dance« je bil prvič uveden v osnovnih šolah v Londonu januarja leta 2013 in predstavlja poučevanje 
in učenje matematike skozi gibanje (Maths Dance 2014 v Evangelopoulou 2014, str. 41). Spodbuja povezovanje matematike 
in plesa kot oblike celostnega poučevanja. Učencem je omogočeno, da raziskujejo številke, oblike in prostor med plesanjem in 
ustvarjanjem matematično navdihnjenih koreografij. Uporabljajo ga tako v razredu, na različnih delavnicah kot tudi na 
seminarjih za nenehni poklicni razvoj (CPD) (prav tam).  
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Že v začetku zastavljanja empiričnega dela magistrske naloge smo se zavedali dejstva, da bodo 
delavnice imele pozitivne učinke zgolj, če bodo v študijo primera vključeni učenci, ki so 
preferenčno kinestetičnega tipa in ki imajo na sploh radi gibanje. Tako zavedanje so praktično 
skozi odgovore izpostavile vse intervjuvane pedagoške delavke. Zavedati se moramo dejstva, 
da sta bila v študijo primera vključena učenca, ki sta gojila ogromno ljubezni do gibanja, njuno 
vsakdanje življenje pa je prepredeno z gibalnimi aktivnostmi. Zato se med dejavnostmi nismo 
soočali s težavo, da učencema tovrstni način poučevanja ne bi bil po godu zaradi odpora , do 
aktivnejšega gibanja. To sta, kot smo videli tudi v analizi podatkov, kot nekaj, kar je ključnega 
pomena izpostavili intervjuvani strokovni delavki (U1 in SD2). Nekomu, ki gibanje predstavlja 
težavo ali ima odpor do njega iz različnih razlogov, bi naše dejavnosti najverjetneje 
predstavljale breme, učinki pa bi bili manjši (Predvidevamo pa vseeno, da ti učinki ne bi bili 
negativni.).  
V dejavnosti sta bila vključena tako učenka kot učenec. Kljub začetni dilemi, da bodo 
aktivnosti, ki vključujejo ples, fantu odveč, se je to na koncu izkazalo kot neutemeljeni strah. Z 
manjšo motivacijo fantov za sodelovanje v matematičnem plesu se je na primer soočal 
Evangelopoulou (2014, str. 67), tovrstno omejitev pa so v svoji raziskavi o uporabi in učinkih 
ustvarjalnega giba ter sprostitvenih tehnik pri pouku na nižji stopnji osnovne šole izpostavile 
tudi avtorice Tancig, Novak in Geršak (Geršak idr. 2005, str. 424). V njihovi raziskavi se je 
zadržanost učencev pokazala kot ena izmed omejitev v uvajanju metode ustvarjalnega giba, 
skoraj v vseh primerih pa so bili zadržani prav fantje, ki so na vaje odreagirali odklonilno (prav 
tam). Na srečo smo se sami te negotovosti otresli že na začetku prve ure, kjer sta oba učenca 
izpostavila veliko ljubezen do gibanja in plesa. Še zmeraj pa je bil naš strah usmerjen na 
vprašanje, ali si bosta učenca dovolj podobna v znanju in dojemanju navodil in strategij, saj kot 
piše Kobolt (2010, str. 13 v Kobolt 2011, str. 155), »[n]e poznamo otroka nasploh, ampak le 
konkretnega otroka in še temu se skozi optiko odraslega ne moremo približati tako, da bi se 
popolnoma vživeli v njegov položaj, da bi spoznali vse kotičke in dimenzije njegove osebnosti. 
Drugega, ne glede na to, ali je to otrok ali odrasel, lahko razumemo le kot sogovornika, kot 
interakcijskega partnerja, ki ga ocenjujemo in doživljamo skozi lastna očala in sebi lastno 
perspektivo razumevanja.« 
Skozi prizmo lastnega pogleda smo prišli do ugotovitev, da je učni pristop ustvarjalnega giba 
pozitivno vplival na različna področja razvoja učencev, najbolj pa na kognitivnem in socialno-
emocionalnem področju. Vsekakor lahko zaključimo, da smo prepoznali pozitivni pomen 
vključevanja kinestetičnih dejavnosti v učenju matematike pri izboljšanju matematičnih 
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spretnosti učencev v smislu boljšega razumevanja zanju kompleksnejših matematičnih 
konceptov. S pomočjo različni gibalno-plesnih in gibalno-ustvarjalnih doživetij sta abstraktno 
povezala s konkretnim, si ustvarila boljšo predstavo na številki lestvici, se lažje orientirala v 
prostoru in na ravnini ter matematični jezik pretvorila v gibalno doživetje. Gadamer (v Kroflič 
2017b, str. 5) prav doživetje razume kot vir trajne vsebine, doživljaje pa kot enote, ki dajejo 
smisel. Doživetja znotraj gibalnih iger in aktivnosti, ki vključujejo sredstva in metode 
umetniškega jezika ustvarjalnega plesa, predstavljajo posebno obliko izkustvenega učenja, ki 
omogoča drugačne didaktične pristope. Znotraj teh se konkretna izkušnja iz okolja poveže z 
abstraktnim opisom obravnavane snovi (Kroflič 2018a, str. 33; Kroflič 2018b, str. 41). Kot se 
je to izkazalo tudi v našem primeru, so znotraj takšne izkušnje učenci bolj angažirani, angažma 
nam omogoča nove oblike in metode aktivnega učenja in poučevanja otrok (prav tam). 
Omenjeno pa sledi tudi Dienesovi teoriji učenja matematike (Dienes 1973 v Evangelopoulou 
2014, str. 18), ki predpostavlja šest stopenj, ki jih je treba upoštevati v učnem procesu 
poučevanja matematike. Prvo stopnjo sestavlja »prosta igra, ki zadeva ustvarjanje empiričnega 
okolja, ki otroku pomaga oblikovati logične koncepte«. (prav tam) Tej igri se na drugi stopnji 
dodajo pravila, ki sledijo zastavljenim učnim ciljem učitelja. Poudariti želimo pomen tretje 
stopnje Dienesove teorije učenja matematike, in sicer je na tej stopnji ključni cilj, da učenci 
začnejo povezovati konkretno z abstraktnim, in sicer, kot zapiše avtor, »z glasbo, gibanjem, 
fiziko, plesom in/ali jezikom«. Stopnje, ki sledijo so reprezentacija, pri kateri učenci prepoznajo 
abstraktno vsebino iger in jo predstavljajo z različnimi vidnimi ali slušnimi prikazi, 
simbolizacija in nazadnje še formalizacija, pri kateri učenci vzpostavijo opise, ki lahko vodijo 
do aksiomov, izrekov in dokazov. Tudi Dienes je v svojih teorijah dokazoval, kako lahko 
matematične koncepte in strukture učinkovito poučujemo z uporabo plesa, iger in zgodb (prav 
tam). 
Hooper (2002 v Evangelopoulou 2014, str. 8) prednost učenja, ki temelji na umetnosti, vidi še 
v večji dovzetnosti za učenje, Thurston (1994 v prav tam) pa kinestetični smisel razume kot 
izjemno pomembnega za matematično razmišljanje in trdi, da ljudje bolj pogosto razmišljajo s 
prostorskimi slikam.« (prav tam) Kar pa se nam zdi izjemnega pomena in na kar opozorijo tudi 
nekatere intervjuvane pedagoške delavke (SD1 in U1), podkrepi pa avtor Don Campbell (2000, 
str. 185) s svojimi številnimi raziskavami. Aktivno učenje oziroma »učenje skozi telo« (through 
the body) stimulira drugačen spominski sistem v možganih in vključuje več delov možganske 
skorje (cerebral cortex) kot pasivno, verbalno učenje. To privede do močnejšega dolgoročnega 
spomina, posledično je usvojeno znanje trajnejše, kar pa, če upoštevamo, da imata učenca 
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težave s pomnjenjem, pridoda še dodatni argument, zakaj gibanje vključiti v različne dele 
vzgojno-izobraževalnega procesa. Don Campbell zapiše, da so »možgani glasbenikov 
dobesedno drugačni od možganov neglasbenikov«, vzrok za to pa vidi predvsem v njihovih 
izkušnjah, ki kombinirajo umsko in senzorično učenje (prav tam). 
Način poučevanja z gibanjem ne vpliva samo na kognitivno področje, ampak tudi na socialno-
emocionalno področje. Učenca sta pri urah dodatne strokovne pomoči z integriranim 
ustvarjalnim gibom kazala veliko pozitivnih čustev, od veselja, zabave in sproščenosti, do 
vsesplošnega navdušenja nad izvedenimi urami. Poleg učencev sta prijetno naravo izvedenih 
dejavnosti navedli tudi materi obeh učencev, predvidele pa so jih tudi strokovne delavke, čeprav 
konkretnega stika s pristopom še niso imele. Učenca sta matematične naloge ob gibanju 
reševala lažje, z boljšim razumevanjem gradiva in z višjim nivojem motivacije, ob tem pa sta 
se počutila bolj suverena in samozavestna. Tovrstne učinke kažejo številne raziskave tako v 
svetu kot pri nas (Kroflič 1999; Ratey 2008 v Geršak 2013; Shephard idr. 1984, Shephard idr. 
1994, Shephard 1996, 1997 v Zurc 2008). 
Kot omenjeno, sta se učenca na urah dodatne strokovne pomoči neizmerno zabavala, vendar 
vse strokovne delavke v zabavi ne vidijo samo pozitivnega. Intervjuvana učiteljica (U1) omeni 
možnost zafrkavanja ter ga opiše kot nasprotje resnemu učenju. Zafrkavanje oziroma zabava je 
bistvo tovrstnih oblik poučevanja, kot je ustvarjalni gib. Primerno zafrkavanje oziroma 
zafrkavanje v ''zdravi meri'', ki vzbudi občutke veselja, zabave in sproščenosti, je natanko to, 
kar učencem omogoča lažje učenje, zviša motivacijo, hkrati pa si informacije, posredovane 
skozi prizmo zabave, veliko bolje in trajneje zapomnijo. Govorimo lahko o ''ustvarjalnem 
kaosu'', ki v učencih spodbuja ustvarjalnost, domišljijo in radovednost. Mora pa biti učitelj 
pozoren na ustrezno mejo zafrkavanja; zafrkavanje, ki obide razno posmehovanje, norčevanje 
in kratenje enakih pravic drugega. Učitelj mora gibalne dejavnosti predstaviti kot dejavnosti, ki 
imajo svoj namen, svoja etična pravila in s pomočjo katerih se bomo na zabaven način še zmeraj 
učili tisto, kar bi se sicer učili sede za mizo. Učenci se morajo takega načina navaditi, saj kot 
smo videli, je gibanje učenke A med reševanjem končnega testa na drugi strani tudi odvračalo 
usmerjenost na nalogo, kar je imelo za posledico površno rešeno nalogo št. 8. 
Ob koncu pisanja o pozitivnih in negativni učinkih na naravnanost učencev do učnih ur, na 
motivacijo za učenje itd. moramo dodati, da je zanesljivost podatkov prav zaradi subjektivne 
vključenosti nas samih v dejavnost lahko ena izmed glavnih omejitev raziskave. V navezavi s 
tem kot omejitev vidimo tudi to, da intervjuvanih strokovnih delavk nismo vključili v 
strukturirano opazovanje izvedenih ur. Transparentnost rezultatov in odsotnost subjektivnih 
121 
 
vplivov bi bila tako na višji ravni, kar bi raziskavi prineslo nekoliko višjo kredibilnost. Gibalno-
ustvarjalne dejavnosti v svojem bistvu vključujejo tudi umetniško dimenzijo, zato smo v ure 
vpletli nekaj priložnosti za ustvarjalno gibanje in izvajanje matematično navdihnjenih 
koreografij. Znotraj takih umetniških priložnosti imajo učenci možnost samostojnega in 
domišljijskega izražanja, poigravanja s silami, smermi, z nivoji gibanja, z lastnim telesom 
ustvarjajo različne oblike, rešujejo probleme, na katere naletijo v oblikovanju sebi lastne 
koreografije, ipd. Vse to prav tako prispeva k razvoju matematičnih zmožnosti in mišljenja. 
Vendar tudi tukaj vidimo omejitev naše raziskave, saj bi tovrstno področje lahko razvijali v 
večji meri. Vzrok za odsotnost tega najprej vidimo v tem, da je bil naš cilj izvesti čim 
konkretnejše dejavnosti, ki bi potrdile pozitivne povezave v uporabi ustvarjalnega giba na 
matematičnem področju, pri tem pa smo se želeli izogniti nepredvidljivim dejavnostim in s tem 
nepredvidljivim učinkom. K temu pripomore tudi pomanjkanje lastnih izkušenj v izvajanju 
tovrstnih dejavnosti. Pomembna dejavnika, ki sta izvedbo in razvoj umetniške dimenzije 
onemogočila, sta bila pomanjkanje časa oziroma predčasna prekinitev izvedbe empiričnega 
dela naloge zaradi nujne socialne izolacije v času pandemije koronavirusne bolezni COVID-
19. 
Glede na to, da so vse dejavnosti temeljile na aktivnem telesnem gibanju učencev, lahko z 
gotovostjo trdimo, da so dejavnosti neizogibno vplivale tudi na gibalne sposobnosti učencev, 
čeprav teh aktivno v raziskavi nismo preverjali. Če bi se gibalne aktivnosti kontinuirano skozi 
šolsko leto vključevale v predmete, ki v svojem bistvu ne predpostavljajo športnega 
udejstvovanja, bi tak pouk predstavljal dodano vrednost uram športne vzgoje. Učinki bi se 
verjetno kazali v grobi in fini motoriki ter v koordinaciji, vsekakor pa bi gibanje vplivalo na še 
zmeraj pereča problema mladih, kot sta na primer debelost in zmanjšano ukvarjanje mladih s 
športom.  
Kljub vsem omenjenim prednostim, ki smo jih v raziskovalnem delu sami dokazali ali pa so jih 
podkrepile številne izvedene raziskave, se na žalost še zmeraj veliko pedagoških delavcev 
odloča za tradicionalnejše načine poučevanja. Kot izhaja iz podrobne analize intervjujev 
učiteljic matematike in svetovalnih delavk, se z izjemo ene svetovalne delavke (SD2), druge s 
pristopom ustvarjalnega giba v svoji praksi še niso srečale in se ga tudi ne poslužujejo v 
izvajanju učnega procesa. Do podobne ugotovitve v svoji raziskavi o uporabi in učinkih 
ustvarjalnega giba in sprostitvenih tehnik pri pouku na nižji stopnji osnovne šole prihajajo tudi 
Tancig, Novak in Geršak (Geršak idr. 2005, str. 422). Naši intervjuvanci največ ovir vidijo v 
časovni in prostorski organizaciji, metodo umeščajo predvsem v nižje razrede, s tem pa 
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opozorijo tudi na dilemo o obravnavi abstraktnih tem z gibalno-plesnimi dejavnostmi. 
Dvomljivost o poučevanju abstraktnejših tem so izkazali tudi štirje intervjuvani v prej omenjeni 
angleški raziskavi (Evangelopoulou 2014, str. 66). Tancig, Novak in Geršak (Geršak idr. 2005, 
str. 429) pa prav tako zapišejo, da se ustvarjalnega giba največ poslužujejo učiteljice v prvem 
razredu osnovne šole, s prehodom učencev v višje razrede pa uporaba ustvarjalnega giba upada. 
Avtorice poudarjajo, da metoda nikakor ni dobrodošla samo pri učencih nižjih razredov, ampak 
se lahko s pomočjo gibanja učimo tudi kemijo (npr. vezi med molekulami) in fiziko (zgradbo 
atomov, energijo), ki sta značilna predmeta višje stopnje (prav tam, str. 414). Pozitivno izkušnjo 
utrjevanja znanja pri abstraktnejših temah matematike v osmem razredu osnovne šole z nami 
deli tudi učiteljica matematike, ki sicer ni bila vključena v študijo primera, a smo ji imeli 
možnost priložnostno zastavili vprašanja. Omenjena učiteljica matematike se v svoji pedagoški 
praksi v veliki meri poslužuje ustvarjalnega giba pri poučevanju matematike tako v razredu kot 
pri individualnih urah pomoči v osnovni in srednji šoli. Se pa strinjamo z odgovorom ene izmed 
intervjuvanih učiteljic matematike (U1), podoben odgovor nam je podala tudi učiteljica 
matematike, ki v študijo primera sicer ni bila vključena, da morajo učenci biti takšnega načina 
poučevanja do neke mere navajeni z nižjih razredov oziroma sta za uspešnost integracije 
umetnosti potrebni postopnost in ustrezna priprava v uvajanju pristopa. Je že res, da tak način 
poučevanja na začetku učitelju vzame nekoliko več dodatnega časa, vendar če vztraja, so učinki 
lahko veliki. Pedagoške delavke v intervjujih so same sebe ocenile kot neusposobljene za 
izvajanje pristopa ustvarjalnega giba. Ob dobrem strokovno-pedagoškem znanju učitelj ne 
potrebuje posebnih spretnosti in znanj za realizacijo ur z gibanjem, ampak potrebuje le veliko 
svojega angažmaja, iznajdljivosti in ustvarjalnosti (Geršak idr. 2005, str. 414). Gibalno-
ustvarjalne dejavnosti lahko realizira v obliki že znanih aktivnosti in iger, še bolj dobrodošlo 
pa je, da posluša potrebe sebe ter svojih učencev v razredu, upošteva razpoložljiv material in 
gradivo ter ustvari svojo lastno dejavnost. Gibanje lahko v uro integriramo pri kateremkoli 
učnem predmetu, ki ga poučujemo, na gibanju lahko temelji celotna ura ali pa le del ure (npr. 
uvodna motivacija ali zaključno sproščanje), gibanje lahko uporabimo za umiritev podivjanega 
razreda, za aktivacijo preveč zaspanega, nemotiviranega razreda ali pa preprosto za to, da v 
razred prinesemo nekaj novega. Umetniška izkušnja od učitelja zahteva, da učenca vidi kot 
aktivnega interpreta (emancipiranega učenca), ki gibanju doda lastni prevod, lastno zgodbo, 
lastno znanje (Kroflič 2014, str. 120). V svojem delu ga po potrebi usmerja, sicer pa dovoli, da 
sam kreira lastno znanje (to v intervjuju izpostavi tudi U1). Emancipacija se začne takrat, ko 
učencu dovolimo, da opazuje, primerja, interpretira in povezuje nove informacije s starimi in z 
že videnimi, ko si izmišljuje in kreira nove poglede, stvari, informacije itd. (Ranciére 2010 v 
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prav tam). R. Kroflič (prav tam, str. 126) zapiše, da so bili otroci »v zgodovini pripoznani kot 
‘še nezmožni posamezniki’, ki jim moramo z različnimi mediji, med njimi tudi z umetnostjo, 
prirejeno za njih (otroška in mladinska literatura, ilustracije, otroške pesmice, rajalne igre in 
tako naprej), posredovati družbeno primerna sporočila. Bili so pripoznani kot hendikepirana 
bitja, ki zaradi pomanjkanja intelektualnih zmožnosti ter zaradi sebičnega vztrajanja na 
zadovoljevanju trenutnih potreb potrebujejo discipliniranje, vodenje, usmerjanje, razlago.« 
Avtor otroke primerja s konceptom drugosti kot hendikepa, z nezmožnimi otroci, vendar ko 
»jih z upoštevanjem Ranciérovega aksioma o enakosti inteligenc dvignemo na raven 
emancipiranih ustvarjalcev in/ali gledalcev/poslušalcev umetniških dogodkov, njihova 
pedagoška/umetniška dejavnost dobi status emancipiranega dejanja, v njej pa se odpre prostor 
za izkušnjo najbolj pristno človeškega, za izkušnjo presežnega, za človekovo svobodo.« (prav 
tam) Če se v tem kontekstu vrnemo nazaj k dvomu intervjuvanih o tem, da lahko s pomočjo 
ustvarjalnega giba poučujemo tudi abstraktnejše teme, lahko v jeziku Ranciérovega aksioma o 
enakosti inteligenc sklepamo, da intervjuvane na učence gledajo kot njim neenakovredne, kot 
manj zmožne oziroma nezmožne, da bi abstraktne koncepte bili sposobni povezati oziroma 
pretvoriti v konkretnost. Učenci se ob integraciji takega načina poučevanja počutijo bolj 
sproščene, se posledično učinkoviteje učijo, njihovi brezmejna radovednost in iznajdljivost pa 
najdeta primer konkretnega še v tako abstraktnih temah. Verjamemo, da se bodo tudi učitelji 
sprostili in bodo hvaležni, ko bodo videli iskrene nasmehe na obrazih učencev. Odnosa učitelj-
učenec in učenec-učenec bosta postala pristnejša. Zaradi sproščene klime bodo učenci lažje 
izražali svoje mnenje, v izkazovanju znanj bodo samozavestnejši, zaradi pozitivnih izkušenj 
medosebnega sodelovanja bo več medsebojne tolerance in manj vedenjskih izpadov. Tako ne 
govorimo več zgolj o doseganju izobraževalnih ciljev, ampak tudi vzgojnih. 
Intervjuvane pedagoške delavke, ki se v svoji praksi še niso srečale z učnim pristopom 
ustvarjalnega giba, potrjujejo ugotovitve, do katerih so v svoji raziskavi o uporabi in učinkih 
ustvarjalnega giba ter sprostitvenih tehnik pri pouku na nižji stopnji osnovne šole prišle tudi 
Geršak, Novak in Tancig (Geršak idr. 2005, str. 422). Ugotovile so, da se ustvarjalnega giba v 
naših šolah poslužuje razmeroma majhno število učiteljev, saj je metode ustvarjalnega giba 
(rajalne, plesne, sprostitvene igre in izražanja telesa ob glasbi) bila deležna samo 26,3 % 
učencev, kar 73,7 % učencev pa te metode ni imela vključene v pouk na razredni stopnji. Ti 
podatki in raziskave so pripomogli k temu, da je ustvarjalni gib postal obvezni predmet za 
študente razrednega pouka (Podatki študijskega programa Razredni pouk … b.l.; Geršak 2006, 
str. 88 in 2007, str. 141) ter izbirni predmet za študente specialne in rehabilitacijske pedagogike 
(Podatki študijskega programa Specialne … b.l.; Geršak 2006, str. 88 in 2007, str. 141) 
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Univerze v Ljubljani. V okviru stalnega strokovnega spopolnjevanja (Modul 1, organizirane 
delavnice Celostne metode poučevanja) na Pedagoški fakulteti v Ljubljani pa učiteljicam in 
vzgojiteljicam že nekaj časa predstavljajo metodo ustvarjalnega giba (Geršak idr. 2005, str. 
413). Sicer je umetnost od antike dalje dolga stoletja predstavljala temelj splošne izobrazbe 
(Kroflič 2007a, str. 6), filozofi izobraževanja od Aristotela do Deweya, Whiteheada in 
Montessorijeve so skozi zgodovino spodbujali uporabo gibanja za pospeševanje učenja 
(Evangelopoulou 2014, str. 7). Po zatonu duhoslovne pedagogike v 20. stoletju pa se je 
umetnost izpuščala iz konceptov splošne izobrazbe, nadomestili pa so jo vse bolj pragmatično 
postavljeni cilji oziroma kompetence (Kroflič 2007a, str. 6). Umetnost je v vlogi osnovne 
funkcionalne pismenosti glorificirana predvsem v predšolski vzgoji in nižjih razredih 
obveznega izobraževanja, medtem ko je njena avtonomna vrednost na višjih stopnjah 
izobraževanja pozabljena (prav tam). Kompetence posameznikov so sicer potrebne, vendar so 
zgolj neke površinske zmožnosti praktičnega delovanja. OECD (2011 Evangelopoulou 2014, 
str. 13) si prizadeva povečati število matematično visoko usposobljenih ljudi v delovni sili z 
namenom povečave gospodarske rasti. Pouk se tako osredotoča na navodila za pridobivanje 
veščin in obvladovanje spretnosti, pri čemer pa pozabimo na spodbujanje »globokega 
konceptualnega razumevanja, argumentacije in kreativno reševanje problemov« (Oers 2014 v 
prav tam). Mednarodne primerjave ocenjevanja, kot je Program mednarodne primerjave 
dosežkov učencev in učenk PISA (Programme for International Student Assessment) vplivajo 
na odločitve vlad glede dojemanja in ravni matematičnih spretnosti učencev v šoli (Drake in 
sod., 2012 v prav tam), kar ima za posledico tudi, kaj se učenci morajo učiti in kako bodo učitelji 
zahtevane snovi posredovali. Ustvarjalnost številni evropski in nacionalni dokumenti s področja 
vzgoje in izobraževanja opredelijo kot eno izmed kompetenc 21. stoletja (Kušar 2018, str. 12). 
»Od l. 2001 je umetnostna vzgoja aktualna tema vzgojno-izobraževalnih konferenc, saj naj bi 
spodbujanje vzgoje preko umetnosti izpolnjevalo cilje tudi na neumetniških področjih. 
Zavedanje, da kakovostna umetniška izkušnja omogoča celosten razvoj otroka, pa presega le 
pouk o umetnosti in izdelovanje različnih umetniških izdelkov. Kot zapišeta R. Bračun Sova in 
M. Kemperl (2012, str. 628-629), ti dve dejavnosti v učnih načrtih umetnosti še vedno 
prevladujeta v slovenskih osnovnih šolah.« (prav tam, str. 12–13) Tudi Kroflič (2007a, str. 8) 
vidi pouk o umetnosti in pouk preko umetnosti kot eni izmed najpomembnejših področij 
sistemov splošnega izobraževanja; in to prav zaradi tega kar zapišejo Unescove smernice: Ker 
krepi tako osebno kot kolektivno identiteto in vrednote ter s tem podpira kulturno raznolikost, 
kar pa je izjemnega pomena tudi za današnjo globalno potrošniško družbo (Kroflič 2018a, str. 
36). Celovitejša izkušnja, ki jo omogoča umetnost, je pomembni del posameznikove osebne 
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rasti in učenja (Pallasmaa 2007, str. 8). Umetnost je tista, ki združuje telesnost na eni strani in 
miselnost na drugi (prav tam, str. 11) in če se otrokom omogoči stik z umetnino, potem se mu 
nudi pogoje za razvoj številnih prosocialno in moralno pomembnih osebnostnih lastnosti 
(Kroflič 2013, str. 35). Tovrstne lastnosti pa so med drugimi lastnosti, ki jih kot pomembne 
priznava tudi utilitarizem (npr. sproščenost, samopodoba, samozaupanje, morala, komunikacija 
med vsemi vključenimi v vzgojno-izobraževalni proces, strpnost do sebe in do drugih, 
zmožnost kritične refleksije, ustvarjalnost, motivacija, delovne navade, emocionalna katarza, 
čustvena inteligenca itd.) (Kroflič 2007a, str. 6–8). 
Z izvedbo empiričnega dela magistrske naloge smo splošno zadovoljni. Izboljšavo vidimo 
predvsem na področju sodelovanja s strokovnimi delavci, kar nam bi lahko prineslo bolj 
transparentne in kakovostne rezultate in nam bi učinke ustvarjalnega giba na razumevanje 
izbranih matematičnih nalog ter problemov predstavilo še z drugega zornega kota. Hkrati 
razumemo in se zavedamo, da imajo strokovni delavci ogromno dela v svoji pedagoški praksi 
in jim ostane razmeroma malo časa za kakršnokoli dodatno obremenitev. Pozivamo pa jih, da 
naj se ne izgubijo v sferi tradicionalnega poučevanja, ampak razmislijo o vključitvi učnega 
pristopa ustvarjalnega giba v del svojih učnih ur ali vsaj v določen del učne ure. Otroci so kot 
umetniki, na svet okoli sebe gledajo na drugačen, odprt način (Vecchi 2010 v Kroflič idr. 2010, 
str. 35) in prav je, da otroke v tem podpremo tudi v vzgojno-izobraževalnem okolju. Ali kot 
zapiše Rodari (1977 v prav tam), »fantazijo in racionalnost povež[imo] v skupen ples« in to 
negujemo karseda dolgo v vzgojno-izobraževani vertikali. Ob koncu bi si želeli, da bi lahko v 
okviru magistrskega dela izvedli večje število gibalno-plesnih in gibalno-ustvarjalnih 
dejavnosti ter tako še bolj potrdili učinkovitost gibanja na usvajanje novega ter utrjevanje že 
obstoječega znanja. Prav tako bi si želeli, da bi učenca z diskalkulijo imela bolj transparenten 
pregled nad gibalnimi dejavnostmi kot dejavnostmi, ki jih lahko uporabita kot strategijo 
pomoči, kadar naletita na določene ovire, ki so posledica diskalkulije. Prepričani smo, da bomo 
svoje poslanstvo uveljavljali na lastni poklicni poti, saj verjamemo, da so tovrstni alternativni 






Zadnje poglavje magistrskega dela zaključujemo s konkretnim primerom, ki ga predstavi avtor 
knjige The Mozart Effect for Children (2000, str. 203–204), Don Campbell. Glasbeni pedagog, 
Kerry Hart, je imel sina po imenu Dustin, ki je bil eden izmed tistih otrok z ''desnimi možgani''. 
Težko se je odzval na tradicionalno verbalno-jezikovno poučevanje in učenje. Dustin je imel 
učne težave na področju matematike, konkretno mu je v tistem obdobju težave povzročala 
poštevanka. Učiteljica je staršema naročila, da mora otrok drilati matematiko vsak večer. Ker 
pa je Hart vedel, da tak način pri njegovem sinu ne bo zalegel, je nekega večera, ko je na klavir 
igral znano otroško pesmico, do neke ideje. Ker se je zavedal, da je njegov sin odličen v 
vizualni, fizično-kinestetični in glasbeno-ritmični inteligenci, je besedilo pesmice spremenil v 
poštevanko. Dustin si je v enem večeru zapomnil poštevanko do števila šest. Kar pa ni bilo vse, 
Dustin poštevanke tudi kasneje z leti ni pozabil, ampak mu je ostala v trajnejšem spominu, kot 
je to značilno za petje pesmic, ples koreografij, vožnjo kolesa, plavanje ipd. Hart je bil navdih 
za ustvarjanje niza pesmi, ki so pripomogle k učenju najtežjih in najpomembnejših konceptov, 
ki se poučujejo od prvega do petega razreda na različnih področjih, od matematike, jezikovne 
umetnosti, naravoslovja in družboslovja (prav tam). 
Pedagoški delavci v šoli še zmeraj večinsko zaupajo ušesom, ki poslušajo, očem, ki gledajo, 
ustom, ki odgovarjajo na zastavljena vprašanja, ter rokam, ki pišejo in kdaj pa kdaj tudi kaj 
narišejo (Kroflič 1999, str. 11). In da ne bo pomote, ob tem seveda ves čas sedijo na svojem 
mestu za šolsko klopjo. Z besedami B. Kroflič (prav tam) otroka tako rekoč ''raztelesijo''. 
Upošteva se predvsem leva možganska hemisfera, ki je specializirana za zaporedne procese 
(analizo), v znatno manjši meri pa desna možganska hemisfera, ki je odgovorna za vzporedno 
obdelavo informacij (sinteza) (prav tam; Koban Dobnik 2005, str. 28). Na kar želimo opozoriti, 
je, da lahko poučevanje in spodbujanje učencev samo po enem zaznavnem kanalu (na primer 
za našo kulturo prevladujočem avditivnem tipu poučevanja in učenja), omejita učenčev razvoj 
in doseganje zastavljenih ciljev (Kroflič in Gobec 1992, str. 26). Zato naj bi prav holistična 
vzgoja oziroma celostno izobraževanje v enaki meri spodbujala besedno-analitično, estetsko-
sintetično mišljenje in multisenzorno učenje ter tako povezovala miselne aktivnosti učenca s 
celotnim njegovim telesom (J. Houston, Williams 1979 v Kroflič in Gobec 1992, str. 26; Koban 
Dobnik 2005, str. 28).  
Človeško telo je ustvarjeno za gibanje (Vogelnik 1993, str. 5). Če moramo dolgo ostati negibni, 
nad vsem drugim prevlada potreba po premikanju. Mlajši kot je otrok, toliko večja je njegova 
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potreba po gibanju (prav tam). Gibanje povečuje cirkulacijo hranilnih snovi v telesu, zagotavlja 
zdravje srca, izboljšuje presnovo in telesno držo, zmanjšuje tveganje srčno-žilnih obolenj, raka 
in diabetesa itd. (Starc 2019, str. 4). Hkrati pa izboljšuje delovanje možganov, osredotočenost, 
storilnost, razpoloženje in življenjsko energijo na sploh. Telesno dejavne ure pri učencu 
povečujejo pripravljenost na delo in vplivajo na učno uspešnost ter obnašanje v razredu (prav 
tam, str. 15). Kako torej od otroka pričakovati koncentracijo, če mu to onemogočajo že notranje 
telesno-organske zakonitosti? Paradoksalno, vendar resnično je, kot to zapiše tudi Vogelnik 
(1993, str. 5), da se kljub telesni utrujenosti po zmernem telesnem gibanju počutimo veliko bolj 
polne energije, a hkrati duševno mirnejše, zbrane in jasnejših misli (prav tam). Strokovni 
delavci v šolah in vrtcih imajo možnost uporabe tega ''naravnega pripomočka'' za podajanje in 
pridobivanje novega znanja, dodeljena avtonomija pa jim omogoča, da skupaj z ustvarjalnim 
mišljenjem poiščejo prostor za realizacijo tovrstnih dejavnosti znotraj učnih ur.  
Moje življenje je posvečeno gibanju. Po življenjski poti ne hodim, temveč plešem. Ogromno 
mojega znanja je grajenega na gibajoči se praksi različnih ritmov, sedenje za zvezki pa nikoli 
ni bila moja vrlina in prav zato sem bila v pogledu nekaterih slaba učenka. Prepričana sem, da 
mi bodo lastne izkušnje s področja plesa in gibanja ter znanje, pridobljeno s pisanjem 
magistrske naloge, pomagali pri bodočem pedagoškem delu in pri zaščiti otrok, ki bodo veljali 
za nemirne, če bodo med poukom želeli narediti kakšen krog po razredu. Prizadevala si bom, 
da bodo predvsem učenci, ki jim je gibanje glavni senzorni kanal pridobivanja, izkazovanja in 
utrjevanja znanja, tega deležni v čim večjem obsegu. Želim si, da učenci in strokovni delavci 
učenja ne bi povezovali samo s sedenjem za šolskimi zvezki in šolsko klopjo, temveč bi 
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Priloga A: Dnevnik težav otroka z diskalkulijo 
Dnevnik težav otroka z diskalkulijo 
 
Spoštovani,  
ker se diskalkulija pri vsakem otroku odraža na nekoliko drugačen način, so pred vami 
vprašanja, katerih odgovori bodo omogočili jasnejši uvid v konkretne težave, ki pestijo vašega 
otroka z diskalkulijo. Cilja odgovarjanja sta spremljanje otroka v daljšem časovnem obdobju 
(vsaj 2 tedna) in beleženje informacij, ki jih zahtevajo vprašanja. Vaši odgovori bodo 
pripomogli k boljšemu poznavanju vašega otroka in h kakovostnejši izpeljavi konkretnih učnih 
ur z učnim pristopom ustvarjalnega giba.  
 
Tjaša Fišer Emerih 
 
 
1. Ima vaš otrok pri matematiki izrazito večje težave kot pri drugih predmetih? Ima vaš 
otrok pri matematiki izrazito nižje ocene kot pri drugih predmetih? 
 
 




3. Ali se omenjene težave odražajo tudi pri vsakodnevnih opravilih, aktivnostih in 
otežujejo otrokovo vsakdanje življenje? Prosim navedite nekaj konkretnih primerov. 
Nato na lestvici od 1–4 navedite: 
a) pogostost srečevanja s temi težavami (pri čemer 1 pomeni zelo redko, 2 redko, 3 pogosto in 
4 zelo pogosto), 
b) intenziteto srečevanja s težavami (pri čemer 1 predstavlja zanemarljivo oviro, ki jo premaga 
z minimalno napora, 2 manjša ovira, ki terja več napora, 3 večja ovira, vendar še premagljiva in 4 zelo 
velika ovira, ki jo zelo težko premaga). 
 





Pogostost: 1          2          3          4 
Intenziteta:  1          2          3          4 
Ime otroka: ______________________________ 
Obdobje beleženja (datum): od ____________________do ________________________ 
 





Pogostost: 1          2          3          4 
Intenziteta:  1          2          3          4 
 





Pogostost: 1          2          3          4 
Intenziteta:  1          2          3          4 
 




Pogostost: 1          2          3          4 
Intenziteta:  1          2          3          4 
 
4. Ali menite, da vaš otrok goji negativna čustva do matematike? So ob reševanju 
matematičnih nalog in problemov prisotni nelagodje, strah, tesnoba, trema ipd.? 
 
 
5. Koliko ur dodatne pomoči s področja matematike na teden ima vaš otrok v šoli? 
 
 
6. a) Ali delate domačo nalogo iz matematike skupaj z otrokom? Koliko časa vam vzame 
reševanje domače naloge?  
 
 
6. b) Kaj otroku pri domači nalogi povzroča največ težav?  
 
 
6. c)Ali imate kakšne posebne strategije/načine dela ob reševanju domače naloge (več 




7. Ali se na test iz matematike pripravljate skupaj? Koliko časa (minut/ur) vam vzame 
priprava na test matematike? Na kak način se najpogosteje pripravljate na test? 
 
 
8. Kakšnih prilagoditev je vaš otrok deležen v šoli? Ste zadovoljni s prilagoditvami, ki jih 
je vaš otrok deležen pri pouku matematike? 
 
 
9. Ali bi od šole pričakovali še kakšen drugačen način nudenja dodatne pomoči vašemu 
otroku na matematičnem področju?  
 
 
10. Menite, da se otroku nudi dovolj pozornosti na področju njegovih težav v okviru 
dodatne strokovne pomoči? Menite, da se otroku nudi dovolj pozornosti na področju 












Hvala za vaše odgovore! 
  
 
Priloga B: Rešitve nalog začetnega in končnega testa za preverjanje stanja razumevanja matematičnih nalog in problemov 
  Začetni test Končni test 































Zaradi prekinitve izvajanja ur, kot posledice socialne izolacije, tega 
področja nismo preverjali. 









Zaradi prekinitve izvajanja ur, kot posledice socialne izolacije, tega 
področja nismo preverjali. 
 




























































































Zaradi prekinitve izvajanja ur, kot posledice socialne izolacije, tega 
področja nismo preverjali. 












Zaradi prekinitve izvajanja ur, kot posledice socialne izolacije, tega 














                                               
18 Viri slik: 
Sonce: https://www.google.com/search?q=sonce&tbm=isch&ved=2ahUKEwi9yLO05KzpAhWGnqQKHZRLBOYQ2-
cCegQIABAA&oq=sonce&gs_lcp=CgNpbWcQAzIECCMQJzIECCMQJzICCAAyAggAMgIIADICCAAyAggAMgIIADICCAAyAggAUIVMWOBNYIFRaABwAHgAgAFliAG_AZIBAzEu
MZgBAKABAaoBC2d3cy13aXotaW1n&sclient=img&ei=pMe5Xr3mGoa9kgWUl5GwDg&bih=674&biw=1536#imgrc=Cppr7ebjgcEHVM (pridobljeno 11.5.2020). 
Oblak: https://www.google.com/search?q=oba%C4%8Dek&tbm=isch&ved=2ahUKEwip8c-hwqzpAhWBkqQKHatOBp0Q2-
cCegQIABAA&oq=oba%C4%8Dek&gs_lcp=CgNpbWcQAzoECCMQJzoCCAA6BggAEAoQGFCCJliwLGDGLWgAcAB4AIABjQGIAcgFkgEDMC42mAEAoAEBqgELZ3dzLXdpei1pbWc
&sclient=img&ei=1qO5XqmuD4GlkgWrnZnoCQ&bih=674&biw=1536#imgrc=BbPPx3TKIKWfGM (pridobljeno 11.5.2020). 
Metulj: 
https://www.google.com/search?q=metulj%C4%8Dek&sxsrf=ALeKk029ALkZb3dPG3xudMCCs0T7EhbcNQ:1589224543963&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=2ahUKEwjlxKTjwqzpAh
XSl4sKHdiXAu0Q_AUoAXoECBUQAw&biw=1536&bih=674#imgrc=QQSO1mR5CfujUM&imgdii=WbX90rrTkb2OCM (pridobljeno 11.5.2020). 
Jabolko:https://www.google.com/search?q=apples+transparent&sxsrf=ALeKk03nSpWblx5cKDzZOcJXK12NqEiZ2A:1589224820443&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=2ahUKEwi54o_n
w6zpAhWql4sKHR1RDjQQ_AUoAXoECBgQAw&biw=1536&bih=674#imgrc=9z8jF1ZeWyjYXM (pridobljeno 11.5.2020). 
Žoga:https://www.google.com/search?q=ball&sxsrf=ALeKk01FKVxDYCQWIN9DCoF2BxKONk8Ulw:1589225017979&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=2ahUKEwjJpajFxKzpAhWJpo










































































Zaradi prekinitve izvajanja ur, kot posledice socialne izolacije, tega 
področja nismo preverjali. 


















Zaradi prekinitve izvajanja ur, kot posledice socialne izolacije, tega 












































Zaradi prekinitve izvajanja ur, kot posledice socialne izolacije, tega 
področja nismo preverjali. 







Zaradi prekinitve izvajanja ur, kot posledice socialne izolacije, tega 
področja nismo preverjali. 
    
16. 
naloga 























    
18. 
naloga 
































Zaradi prekinitve izvajanja ur, kot posledice socialne izolacije, smo 
primera D in E smo izpustili. 
 
 
























































Zaradi prekinitve izvajanja ur, kot posledice socialne izolacije, smo 




Priloga C: Protokol delno strukturiranega opazovanja učenca z diskalkulijo med izvedbo ure 
pomoči z ustvarjalnim gibom 
PROTOKOL DELNO STRUKTURIRANEGA OPAZOVANJA UČENCA 
Z DISKALKULIJO MED IZVEDBO URE POMOČI Z  
USTVARJALNIM GIBOM  
 
Datum: __________________________________ 
Šolska ura: ________________________________ 







KRITERIJ OPAZOVANJA UTEMELJITEV 
 
Pred aktivnostjo 
Učenec ima dovolj energije za dodatno 
uro pomoči. 
 
*učenec odgovor prikaže na Semaforju počutja 
Učenec kaže zanimanje za uro pomoči z 
ustvarjalnim gibom. 
 
*učenec odgovor prikaže na Semaforju počutja 





Učenec razume podane naloge. 
 
 




Učenec aktivno sodeluje pri aktivnostih. 
 
 
Učenec v procesu reševanja 
naloge/problema uporablja pravilen 
postopek, rezultat pa je napačen. 
 
 
Učenec uporablja lastne strategije za 
reševanje naloge/problema.  
 
 





Učenec prosi za pomoč.  
 
 
Učenec prepozna matematične 
zakonitosti iz gibajoče se prakse. 
 
 
Učenec je samoiniciativen, se izraža 
ustvarjalno, išče nove poti poustvarjanja 
matematičnih vsebin s pomočjo 
ustvarjalnega giba.  
 
 
Učenca medsebojno  sodelujeta, se 
spodbujata in si pomagata.  
 
 
Med učencema poteka medsebojna 
komunikacija in interakcija. 
 
 
Učenec uživa ob gibajočem se usvajanju 
novega znanja in lastnem gibalnem 
izražanju.  
 
*učenec odgovor prikaže na Semaforju počutja 
 
Po aktivnosti 
Učencu je matematična snov 
razumljivejša, večkrat ubere pravilni 
postopek reševanja in večkrat pride do 





Učenec je užival na uri dodatne pomoči z 
ustvarjalnim gibom. 
 
*učenec odgovor prikaže na Semaforju počutja 
Učenec se veseli prihodnje ure pomoči z 
ustvarjalnim gibom. 
 


























 2 SREČANJE 3 SREČANJE 4 SREČANJE 5 SREČANJE 
 UČENEC A UČENEC B UČENEC A UČENEC B UČENEC A UČENEC B UČENEC A UČENEC B 
 
Pred  aktivnostjo 
Učenec ima 































































































































































Pri igri Ovire 






















Pri igri Ovire 

















































































informacijo o tem, 
da so mu zadeve 
jasne in 
razumljive, 








vendar je stanje 









delu je več 



















je več napak kot 
pa med samo 
dejavnostjo. Velik 
napredek je viden 
na področju 




lastne strategije za 
reševanje naloge/ 
problema.  
DA, štetje na 
prste. 
Pri določitvi 



































DA, štetje na 
prste. 
 












































































































Mati, koliko je 
ura? in 





Da, izrazito pri 
dejavnostih 
Mati, koliko je 
ura? in 








































































Opazi se, da 
razmišlja 
ustvarjalno, 



















































Učenec je povsem 
samozavesten, kar 







in sproščen, kar 








področja, ki bi 






Učenec je povsem 
samozavesten in 
sproščen, kar se 
kaže tudi v večji 
samoiniciativnosti





ki bi jih še lahko 
vključili v 


























vendar še od 
 
































Ovire, kjer sta 










Ovire, kjer sta 




in se nekoliko 
bolj zbližala. 



























































Učenec uživa ob 
gibajočem se 
usvajanju novega 


































































Da, več težav 






Da, več težav je 










































Učenec je užival 


























































Priloga F: Protokol polstrukturiranega intervjuja s svetovalno delavko 
PROTOKOL POLSTRUKTURIRANEGA INTERVJUJA S 
SVETOVALNO DELAVKO 
Ime in priimek: ______________________ 
Naziv: _____________________ 
 
1. Ste se v svoji pedagoški praksi že kdaj srečali z ustvarjalnim gibom kot učnim 
pristopom/učno metodo? Če da, kje in kje ga srečate/uporabljate najpogosteje?  
 
2. Ali vidite možnost integracije ustvarjalnega giba v ure dodatne strokovne pomoči? 
 
3. Kakšne učinke ima po vašem mnenju ustvarjalni gib na premagovanje ovir, ki jih predstavlja 
diskalkulija?  
 
4. Katere so po vašem mnenju prednosti in omejitve uporabe ustvarjalnega giba kot učne 
pomoči učencem z diskalkulijo? 
 
5. Kako bi vi vključili izbrani pristop ustvarjalnega giba v ure dodatne strokovne pomoči s 
poudarkom na delu z učencema z diskalkulijo? 
 
6. Ali menite, da je ustvarjalni gib mogoče smiselno uporabiti za razvijanje še katerih 
matematičnih znanj in spretnosti poleg omenjene diskalkulije?  
 
7. Kako bi ocenili svojo usposobljenost za izvajanje pristopa ustvarjalnega giba kot učne 
pomoči učencem s težavami na matematičnem področju? 
 
8. Kje ste pridobili dosedanje znanje s področja ustvarjalnega giba kot učnega pristopa in ali bi 
si želeli več strokovnega izpopolnjevanja na področju ustvarjenega giba kot učnega pristopa? 
 
9. Ste v času, ko je vaš učenec/učenka bil/bila vključena v delavnice z ustvarjalnim gibom, 
zaznali kakšne spremembe pri reševanju in soočanju učenca z matematičnimi problemi? Če 
da, bi konkretno izpostavili kakšen primer, dogodek?  
  
 
Priloga G: Protokol polstrukturiranega intervjuja z učiteljem matematike 
PROTOKOL POLSTRUKTURIRANEGA INTERVJUJA Z 
UČITELJEM MATEMATIKE 
 
Ime in priimek: ______________________ 
Naziv: _____________________ 
 
1. Ste se v svoji pedagoški praksi že kdaj srečali z ustvarjalnim gibom kot učnim 
pristopom/učno metodo? Če da, kje in kje ga srečate/uporabljate najpogosteje?  
 
2. Ali menite, da je ustvarjalni gib mogoče smiselno uporabiti za razvijanje matematičnih znanj 
in spretnosti? Ali menite, da je ustvarjalni gib mogoče smiselno uporabiti za premagovanje ovir, 
ki jih predstavlja diskalkulija?  
 
3. Kako bi vi vključili izbrani pristop ustvarjalnega giba v redni pouk matematike? Kako bi vi 
vključili izbrani pristop ustvarjalnega giba v redni pouk matematike s poudarkom na delu z 
učenci z diskalkulijo? 
 
4. Katere so po vašem mnenju prednosti in omejitve uporabe ustvarjalnega giba kot načina 
posredovanja učne snovi pri rednem pouku matematike? Katere so po vašem mnenju prednosti 
in omejitve uporabe ustvarjalnega giba kot načina posredovanja učne snovi učencem z 
diskalkulijo? 
 
5. Kakšne učinke ima po vašem mnenju ustvarjalni gib na premagovanje ovir, ki jih predstavlja 
diskalkulija?  
 
6. Kako bi ocenili svojo usposobljenost za izvajanje pristopa ustvarjalnega giba pri rednem 
pouku matematike?  
 
7. Kje ste pridobili dosedanje znanje s področja ustvarjalnega giba kot učnega pristopa in ali bi 
si želeli več strokovnega izpopolnjevanja na področju ustvarjenega giba kot učnega pristopa? 
 
8. Ste v času, ko je vaš učenec/učenka _________________ bil/bila vključena v delavnice z 
ustvarjalnim gibom, zaznali kakšne spremembe pri reševanju in soočanju učenca z 
matematičnimi problemi? Če da, bi konkretno izpostavili kakšen primer, dogodek?   
 
Priloga H: Protokol polstrukturiranega intervjuja s staršem učenca z diskalkulijo  
PROTOKOL POLSTRUKTURIRANEGA INTERVJUJA S 
STARŠEM UČENCA Z DISKALKULIJO 
 
Ime in priimek: ______________________ 




1. Ste v času, ko je vaš otrok  _________________ bil vključen v delavnice z ustvarjalnim 
gibom, zaznali kakšne spremembe pri reševanju in soočanju učenca z matematičnimi 
problemi? Če da, bi konkretno izpostavili kakšen primer, dogodek? 
 
2. Kakšno razpoloženje ste zaznali pri vašem otroku po končani uri z ustvarjalnim gibom?  
 
3. Menite, da imajo izpeljane ure pozitivne/negativne učinke na vašega otroka na 
matematičnem področju?  Menite, da imajo izpeljane ure pozitivne/negativne učinke na 






Priloga I: Protokol polstrukturiranega intervjuja z učencem z diskalkulijo 
PROTOKOL POLSTRUKTURIRANEGA INTERVJUJA Z 
UČENCEM Z DISKALKULIJO 
 
Ime in priimek učenca: ______________________ 
 
 
1. Kako si se počutil pri urah dodatne pomoči, ki so temeljile na gibanju? 
 
2. Kaj ti je na urah dodatne pomoči, ki so temeljile na gibanju bilo všeč? 
 
3. Kaj ti na urah dodatne pomoči, ki so temeljile na gibanju ni bilo všeč?  
 
4. Ali meniš, da po končanih urah z ustvarjalnim gibom lažje prideš do pravilnih rešitev 
matematičnih problemov? 
 
4.a Če da, lahko našteješ nekaj primerov? 
 
6. Ali si z večjim veseljem reševal matematične naloge, če si se zraven lahko tudi gibal? 
 










Priloga J: Uvodna učna priprava 
 
UVODNA UČNA PRIPRAVA 
 
ŠOLA: OŠ v podravski regiji ŠOLSKO LETO: 2019/2020 
IZVAJALEC: Tjaša Fišer Emerih DATUM: 3. 2. 2020 
UČNA POMOČ TRAJANJE: 60 min 
UČNA TEMA: Spoznavanje in preverjanje znanja 
UČNA ENOTA: Preverjanje znanja na področju izbranih matematičnih tem 
OPERATIVNI UČNI CILJI: 
 
Učenec: 
- šteje naprej, nazaj in v zaporedju; 
- ima spretnost štetja že majhnega števila predmetov;  
- zapiše in primerja števila v množici naravnih števil do 10 000; 
- pozna in uporablja računski operaciji seštevanja in odštevanja ter njune lastnosti, sešteva in odšteva v množici naravnih števil do 1000, pisno sešteva 
in odšteva v množici naravnih števil do 1000 (s prehodom); 
- reši (več nivojske) besedilne naloge iz vsakdanjega življenja;   
- pozna in uporablja matematično terminologijo (odvzemi/dodaj/deli, več/manj, največji/najmanjši); 
- pozna standardne merske enote za merjenje dolžine in pretvarja merske enote za dolžino; 
- pozna standardne merske enote za merjenje časa in količino izrazi z merskim številom in mersko enoto; 
- se orientira v prostoru in na ravnini, opredeli položaj predmeta glede na sebe, po navodilih se premika po prostoru (poznavanje pojmov levo/desno, 
zgoraj/spodaj, diagonalno, v/izven, na/pod ipd.). 
 
UČNE OBLIKE: individualno delo, skupinsko delo 
UČNE METODE: pogovor, metoda ustvarjalnega giba, reševanje pripravljenega testa znanja 
UČNI PRIPOMOČKI: test znanja, kartončki s spoznavnimi nalogami, zvočnik, telefon 
VIRI IN LITERATURA:  
- Matematika: učni načrt za osnovno šolo. (2011). Dostopno na: http://www.mss.gov.si/fileadmin/mss.gov.si/ 
pageuploads/podrocje/os/devetletka/predmeti_obvezni/Matematika_obvezni.pdf (pridobljeno 4.11.2019). 
- Pomoč učiteljice matematike pri sestavi testa znanja. 
 
 
POTEK UČNE URE 
1. UVODNI DEL 













Najprej se predstavim, povem, kdo sem in v kakšne 
namene se bomo srečevali na naših urah. 
Vprašam, kako sta. Za predstavitev izberem spoznavno 
igro, pri kateri so na tleh raztreseni listi, obrnjeni s hrbtno 
stranjo navzgor. Ob glasbi se prosto premikamo/plešemo 
po razredu. Ko glasba utihne, se vsak postavi ob izbran 
list, ga obrne, prebere in odgovori na zastavljeno 
vprašanje ali naredi zapisano gibalno nalogo. Na 
omenjena vprašanja in naloge se odzovem tudi sama in se 
s tem tudi sama predstavim in približam učencema. 
 
Primeri vprašanj in nalog na listih: 
- 5x poskoči. 
- Naredi 6 počepov. 
- 3x se zavrti. 
- S telesom pokaži koliko si star/a. 
- S telesom pokaži, kateri razred obiskuješ. 




Predstavim jima nadaljevanje in potek današnje ure. 
 
Poslušata in odgovarjata na vprašanja. 
 
Učenca se gibata/plešeta ob glasbi, 



















Učenca poslušata in ob nejasnostih sprašujeta. 
 









Učenca rešujeta vnaprej pripravljen test, s katerim bom 




Učenca rešujeta test. 
 
Pri tem ju opozorim, da test ni za oceno in je brez časovne 
omejitve. Spodbudim ju, da naj ga rešujeta po svojih 
zmožnostih in v testu tudi označita, kako sta se počutila 
ob reševanju določene naloge.   
 








Pogovorimo se o testu in zaključimo uro. 
 
Učenca se pogovarjata, odgovarjata na 





Priloga K: 1. učna priprava 
1. UČNA PRIPRAVA 
ŠOLA: OŠ v podravski regiji ŠOLSKO LETO: 2019/2020 
IZVAJALEC: Tjaša Fišer Emerih DATUM: 5. 2. 2020 
UČNA POMOČ TRAJANJE: 60 min 
UČNA TEMA: Strategije za premagovanje diskalkulije 
UČNA ENOTA: Potrditev močnih področjih (glede na rešen test) 
OPERATIVNI UČNI CILJI: 
 
Učenec: 
- primerja števila v množici naravnih števil do 100 (ali 1000); 
- pozna in uporablja računski operaciji seštevanja in odštevanja ter njune lastnosti, sešteva in odšteva v množici naravnih števil do 20; 
- pozna in uporablja matematično terminologijo (odvzemi/dodaj, več/manj, največji/najmanjši); 
- se orientira v prostoru in na ravnini, opredeli položaj predmeta glede na sebe, po navodilih se premika po prostoru (poznavanje pojmov levo/desno, 
zgoraj/spodaj, diagonalno, v/izven, na/pod ipd.). 
- sproščeno izvaja različne naravne oblike gibanja; 
- se zaveda lastnega telesa in doživlja ugodje v gibanju; 
- razvija motoriko, koordinacijo, telesno shemo in orientacijo telesa v prostoru; 
- razvija prostorske, vizualne, slušne in telesne predstave o sebi, drugih, komunikaciji in umetnosti;  
- doživlja, spoznava in uživa v umetnosti; 
- razvija izražanje in komuniciranje z umetnostjo. 
 
UČNE OBLIKE: individualno delo, delo v paru, skupinsko delo 
UČNE METODE: pogovor, metoda ustvarjalnega giba, demonstracija, delo s konkretnim materialom 
UČNI PRIPOMOČKI: kolebnice, manjši žogi z mehkim polnilom, kartončki s števili do 100, številska premica, rutica, ovire iz različnih predmetov (klopce, 
stožci, kolebnice, mehke penice), kartice Brain gym-a, računalniška tablica, medvedek, pomaranča, čokoladici, zvezek, lepilni trak, semafor počutja, zvočnik, 
telefon 
VIRI IN LITERATURA:  
- Kavčič, R. A., (2005). Učenje z gibanjem pri matematiki. Priročnik gibalnih aktivnosti za učenje in poučevanje matematike v 2. razredu osnovne šole. 
Ljubljana: Društvo Bravo. 
- Overby, Y.L., Post, B. in Newman, D. (2005). Interdisciplinary Learning Through Dance: 101 moventures. Champaign: Human Kinetics. 
- Matematika: učni načrt za osnovno šolo. (2011). Dostopno na: http://www.mss.gov.si/fileadmin/mss.gov.si/ 
pageuploads/podrocje/os/devetletka/predmeti_obvezni/Matematika_obvezni.pdf (pridobljeno 4.11.2019). 
 
POTEK UČNE URE 
1. UVODNI DEL 















































Z učencema se usedem in ju lepo pozdravim. Predstavim jima Semafor 
počutja in povem, da bo vsako srečanje z nami. Prosim, da mi na 
Semaforju počutja pokažeta, koliko energije jima je še ostalo ob koncu 
šolskega dne in ali se veselita prihajajoče ure.  
 
Za ogrevanje pripravim sledečo nalogo: 
 
NOTER, VEN, NA (Overby, Post in Newman 2005, str. 103) 
Učencema naročim, da kolebnice postavita v en velik pravokotnik. 
Izgovarjam besede: »noter, ven, na«.  Ko izgovorim besedo noter, 
morata učenca v pravokotniku naredit 4 počepe in se pri tem ne smeta 
dotikati kolebnice. Ko slišita besedo ven, morata zunaj kolebnice 
narediti 5 poskokov (Jumping Jacks). Ko slišita besedo na, morata hoditi 
en krog po vrvici. Izgubi učenec, ki zadnji opravi nalogo.  
 
Kot nadaljevanje tekoče naloge pripravim še sledečo: 
 
ALI ZADANEŠ? (Kavčič 2005, str. 25) 
Učenca imata pred seboj vsak svojo kolebnico. Vsak oblikuje svoj krog 
s kolebnico. Od kroga se oddaljita 4–5m. V skladu z navodili mečeta 
žogo, tako da pade zunaj, znotraj, na desni/levi/zgornji/spodnji rob 
kroga (kolebnice). Zmaga tisti, ki največkrat zadane želeno mesto. 
Težavnost povečujem z večanjem razdalje ali pa tako, da učenca žogo 








Učenca poslušata, razmislita in 
odgovarjata na vprašanja.  
Učenca svoje počutje prikažeta 





Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 







Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenca iz kolebnice oblikujeta 
krog. Stopita 5 korakov nazaj 
(po potrebi več) in v skladu z 















































































Sledi naslednja naloga: 
 
VEČJE, MANJŠE, JE ENAKO (Kavčič 2005, str. 50) 
V tej igri poleg učencev aktivno sodelujem tudi sama. Dva izmed nas iz 
vrečice izžrebata vsak 20 kartončkov, na katerih so zapisana števila od 
0 do 100. Osebi s kartončki stojita dovolj narazen in sočasno dvigujeta 
v zrak izbrano število. Tretji učenec pa gibno predstavi ustrezne znake 
večje, manjše ali je enako in s tem določi razmerje med posameznima 
številoma. 
- Za znak < sklene prste na rokah proti manjšemu številu. 
- Za znak > razširi roke proti večjemu številu. 
- Za znak = postavi roke vzporedno skupaj.  
 
V primeru, da nastanejo težave, imam pripravljeno številsko premico, s 
katero si lahko pomagata pri orientaciji med števili. V primeru, da so 
jima naloge prelahke, si samostojno izmišljujemo števila v množici 
naravnih števil do 1000 (ali več), izmišljujemo si lahko tudi račune. 
Sproti povzemamo in pojasnjujemo odločitve.  
 
Sledi naslednja naloga: 
 
OVIRE (lastna ideja) 
V prostoru postavim večje ali manjše ovire. Učenca predstavljata par. 
Eden izmed njiju ima zavezane oči, drugi pa ga mora z glasom voditi 
preko ovir do cilja. Vloge se zamenjajo. Na cilju učenec naredi izbrano 
vajo iz strategije Brain gym.  
 










Učenca poslušata navodilo.  
Učenca vlečeta izbrane 
kartončke ter gibno uprizarjata 
















Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenec ustrezno podaja 
navodila za dosego cilja. 




















UGOTOVI PRAVILNOST (lastna ideja) 
Na računalniški tablici so zapisani računi, nekateri pravilni, drugi 
napačni, pri nekaterih manjka plus ali minus. Naloga učenca je, da v 
primeru: 
- da je račun v celoti pravilen – naredi poskok,  
- če je račun napačen – naredi počep, 
- kadar v računu manjka plus – stoji in ima odročene roke,  





Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenec sledi računom na 
tablici in izvaja dogovorjene 



































Ob koncu ure se pogovorimo o današnji uri. Vprašam ju po počutju in o 
tem, ali sta na uri uživala. Povprašam ju tudi, ali se veselita naslednje 
skupne ure. Omenjeno prikažeta na Semaforju počutja.  
 
Uro zaključimo s sledečo nalogo: 
 
DAN/NOČ (lastna ideja) 
Učenca imata pred seboj konkretno postavitev predmetov. Sama 
opisujem oziroma govorim posamezne trditve, ki veljajo/ne veljajo za 
postavitev predmetov, npr.: »medvedek je pod mizo, zvezek je na mizi, 
svinčnik je desno od medvedka, …«. Če je trditev pravilna, učenca 
počepneta, če je napačna, stojita. 
 
 
Učenca odgovorita na 






Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenca ob pravilni trditvi 






Priloga L: 2. učna priprava 
2. UČNA PRIPRAVA 
ŠOLA: OŠ v podravski regiji ŠOLSKO LETO: 2019/2020 
IZVAJALEC: Tjaša Fišer Emerih DATUM: 19. 2. 2020 
UČNA POMOČ TRAJANJE: 60 min 
UČNA TEMA: Strategije za premagovanje diskalkulije 
UČNA ENOTA: Orientacija na številski premici, seštevanje/odštevanje in poznavanje ure 
OPERATIVNI UČNI CILJI: 
Učenec: 
- šteje naprej, nazaj in v zaporedju; 
- ima spretnost štetja že majhnega števila predmetov;  
- zapiše in primerja števila v množici naravnih števil do 300; 
- pozna in uporablja računski operaciji seštevanja in odštevanja ter njune lastnosti, sešteva in odšteva v množici naravnih števil do 20,  
- pozna in uporablja matematično terminologijo (odvzemi/dodaj, več/manj, največji/najmanjši); 
- pozna standardne merske enote za merjenje časa in količino izrazi z merskim številom in mersko enoto; 
- sproščeno izvaja različne naravne oblike gibanja; 
- se zaveda lastnega telesa in doživlja ugodje v gibanju; 
- razvija motoriko, koordinacijo, telesno shemo in orientacijo telesa v prostoru; 
- razvija prostorske, časovne, vizualne, slušne in telesne predstave o sebi, drugih, komunikaciji in umetnosti;  
- doživlja, spoznava in uživa v umetnosti; 
- razvija izražanje in komuniciranje z umetnostjo. 
 
UČNE OBLIKE: individualno delo, delo v paru 
UČNE METODE: pogovor, metoda ustvarjalnega giba, demonstracija, delo s konkretnim materialom 
UČNI PRIPOMOČKI: kartončki s števili, kartončki z urami, urne številke, kolebnice, baloni, listi z nalogami, semafor počutja, zvočnik, telefon 
VIRI IN LITERATURA:  
- Kavčič, R. A., (2005). Učenje z gibanjem pri matematiki. Priročnik gibalnih aktivnosti za učenje in poučevanje matematike v 2. razredu osnovne šole. 
Ljubljana: Društvo Bravo. 
- Kroflič, B., Gobec, D. (1995). Igra-gib-ustvarjanje-učenje. Novo mesto: Pedagoška obzorja. 
- Matematika: učni načrt za osnovno šolo. (2011). Dostopno na: http://www.mss.gov.si/fileadmin/mss.gov.si/ 
pageuploads/podrocje/os/devetletka/predmeti_obvezni/Matematika_obvezni.pdf (pridobljeno 4.11.2019). 
- Pinterest (b.l.). Dostopno na: https://www.pinterest.com/search/pins/?q=movement%20activities%20math& 
rs=typed&term_meta[]=movement%7Ctyped&term_meta[]=activities%7Ctyped&term_meta[]=math%7Ctyped (pridobljeno: 17.1.2020). 
 
POTEK UČNE URE 
1. UVODNI DEL 






























Z učencema se usedem, ju lepo pozdravim ter najprej povprašam po 
počutju, energiji in dogajanju v šoli. Prosim, da mi na Semaforju počutja 
pokažeta, koliko energije jima je še ostalo ob koncu šolskega dne in ali 
se veselita prihajajoče ure.  
 
Za ogrevanje pripravim sledečo nalogo: 
 
PO VELIKOSTI (Kavčič 2005, str. 48) 
Imamo balone, na katerih so napisana števila od 0 do 20. Učenca se 
prosto gibata po razredu ob spremljajoči se glasbi in si podajata balone. 
Ko se glasba ugasne, morata učenca balone porazdeliti po velikosti: 
- naprej od 0 do 20; 
- nazaj od 20 proti 0; 
- odvzameta 9 balonov; 
- dodata 4 balone; 
- si razdelita balone tako, da jih en učenec imel 5 več kot drugi; 
- si razdelita balone tako, da bo en imel 3 manj kot drugi. 
- vsak izbere en balon – povej predhodnik in naslednik izbranega 
števila. 
 
Ubesedimo in povzamemo izpeljane odločitve. 
 
 
Učenca poslušata, razmislita in 
odgovarjata na vprašanja.  
Učenca svoje počutje prikažeta 





Učenca poslušata navodilo.  
 
Učenca se gibata/plešeta po 
razredu in se ob premoru glasbe 
ustavita ter porazdelita balone 
glede na dano navodilo. 
 
 






















ŽABICE (lastna ideja) 
Vsak učenec iz vrečice izžreba listek s številom do 20. Število na listku 
učencu najprej pove, koliko žabjih skokov mora narediti od starta do 
cilja. Ko oba preskočita zapisano število žabjih skokov, morata 




Učenca poslušata navodilo. Iz 
vrečice potegneta svoja števila, 
naredita potrebno število 
žabjih skokov ter izračunata 











































Delo v paru 
Ustvarjalni gib 
 
Pogovorimo se o tem, katero računsko operacijo sta uporabila, da sta 
prišla do skupnega števila poskokov. Dam jima možnost, da sama 
uprizorita še računsko operacijo odštevanja.  
 
Sledi naslednja naloga: 
 
MATI, KOLIKO JE URA? (Kroflič in Gobec 1995, str. 62 + lastna 
prilagoditev igre) 
En učenec se postavi na drugo stran razreda obrnjen s hrbtom proti 
drugemu učencu. Ta učenec učenca pred seboj vpraša: »Mati, koliko je 
ura?« Odgovor se lahko glasi: »Tri mišje poskoke, dva pasja, dva slonja 
koraka«, pri čemer želimo tekom igre pokazati, da slonji korak pomeni 
celo uro, žabji skok pomeni pol ure, pasji koraki uprizarjajo minute in 
mišji koraki uprizarjajo sekunde. Igre je konec, ko premikajoči se učenec 
doseže drugega učenca.  
 
Pogovorimo se o velikostnih razmerjih med časovnimi enotami v 
povezavi s koraki.  
 
URA IN MINUTA (Pinterest b.l.) 
Iz kolebnice izdelamo velik krog, ki predstavlja obod ure. Najprej je 
naloga učencev, da porazdelita številke na prave prostore v uri. Nato en 
izmed učencev postane urni, drugi učenec pa minutni kazalec. Sama iz 
vrečke vlečem listke z napisano uro, npr.: »Ura je dve«. Naloga učencev 
je, da se na uri uležeta, tako da oponašata urne kazalce. Nalogo lahko 
tudi nadgradim, tako da ju jaz poležem, sama pa morata ugotoviti, koliko 
je ura.  
Ko oziroma če bosta to obvladala, lahko dodam še pol ure in petnajst 
minut.  
 
To ponovita nekajkrat. 
Ubesedita svoje gibanje ter 
prepoznata računsko operacijo. 
Samostojno kreirata gibanje za 
računsko operacijo odštevanja. 
 
 
Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenca gibalno sledita  
navodilom, ki si jih 








Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenca poslušata in se 
ustrezno postavljata kot urni 
ali minutni kazalec. 
 














Ob koncu ure se pogovorimo o današnji uri. Vprašam ju po počutju in o 
tem, ali sta na uri uživala. Povprašam ju tudi, ali se veselita naslednje 
skupne ure. Omenjeno prikažeta na Semaforju počutja.  
 
Učenca odgovorita na 






















Uro zaključimo s sledečo nalogo: 
 
OBMETAVANJE S SNEŽIMI KEPAMI (Pinterest b.l.) 
Na liste papirja napišem matematične probleme. Učencema dovolim, da 
te liste vsakega posebej zmečkata v ''snežne kepe'', s katerimi se lahko 
začneta obmetavati. Na moj znak oziroma na premor glasbe izbereta 
najbližjo ''snežno kepo'' in rešita nalogo na njej. Ponavljamo tako dolgo, 
dokler niso rešeni vsi matematični problemi. Predebatiramo, če je 









Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenca zmečkata liste papirja, 
se obmetavata s ''snežnimi 
kepami'' in rešujeta 
matematične probleme.  
Učenca povesta, ali sta imela 





Priloga M: 3. učna priprava 
 
3. UČNA PRIPRAVA 
 
ŠOLA: OŠ v podravski regiji ŠOLSKO LETO: 2019/2020 
IZVAJALEC: Tjaša Fišer Emerih DATUM: 4. 3. 2020 
UČNA POMOČ TRAJANJE: 60 min 
UČNA TEMA: Strategije za premagovanje diskalkulije 
UČNA ENOTA: Orientacija na številski premici, seštevanje/odštevanje, poznavanje matematičnih terminov manj/več, dodaj/odvzemi in poznavanje ure 
OPERATIVNI UČNI CILJI: 
Učenec: 
- ima spretnost štetja že majhnega števila predmetov;  
- zapiše in primerja števila v množici naravnih števil do 1000; 
- pozna in uporablja računski operaciji seštevanja in odštevanja ter njune lastnosti, sešteva in odšteva v množici naravnih števil do 1000 (tudi pisno),  
- pozna in uporablja matematično terminologijo (odvzemi/dodaj/deli, več/manj, največji/najmanjši); 
- pozna standardne merske enote za merjenje časa in količino izrazi z merskim številom in mersko enoto; 
- sproščeno izvaja različne naravne oblike gibanja; 
- se zaveda lastnega telesa in doživlja ugodje v gibanju; 
- razvija motoriko, koordinacijo, telesno shemo in orientacijo telesa v prostoru; 
- razvija prostorske, časovne, vizualne, slušne in telesne predstave o sebi, drugih, komunikaciji in umetnosti;  
- doživlja, spoznava in uživa v umetnosti; 
- razvija izražanje in komuniciranje z umetnostjo. 
 
UČNE OBLIKE: individualno delo, delo v paru 
UČNE METODE: pogovor, metoda ustvarjalnega giba, demonstracija, delo s konkretnim materialom 
UČNI PRIPOMOČKI: kartončki s števili, kartončki z urami, urne številke, kolebnice, baloni, listi z nalogami, semafor počutja, zvočnik, telefon 
VIRI IN LITERATURA:  
- Matematika: učni načrt za osnovno šolo. (2011). Dostopno na: http://www.mss.gov.si/fileadmin/mss.gov.si/ 
pageuploads/podrocje/os/devetletka/predmeti_obvezni/Matematika_obvezni.pdf (pridobljeno 4.11.2019). 
- Pinterest (b.l.). Dostopno na: https://www.pinterest.com/search/pins/?q=movement%20activities%20math& 
rs=typed&term_meta[]=movement%7Ctyped&term_meta[]=activities%7Ctyped&term_meta[]=math%7Ctyped (pridobljeno: 17.1.2020). 
 
 
POTEK UČNE URE 
1. UVODNI DEL 






























Z učencema se usedem, ju lepo pozdravim ter najprej povprašam po 
počutju, energiji in dogajanju v šoli. Prosim, da mi na Semaforju počutja 
pokažeta, koliko energije jima je še ostalo ob koncu šolskega dne in ali 
se veselita prihajajoče ure.  
 
Za ogrevanje pripravim sledečo nalogo: 
 
UJEMI IN IZRAČUNAJ (Pinterest b.l.) 
Učenca si podajata žogo, na kateri so zapisana naključna števila od 0 do 
20. Ko učenec zgrabi žogo, mora nastaviti računsko operacijo iz števil, 
ki se jih dotika z dlanjo ali so najbližje njegovim dlanem.   
 
 
Sledi naslednja naloga: 
 
 
Učenca poslušata, razmislita in 
odgovarjata na vprašanja.  
Učenca svoje počutje prikažeta 





Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenca si podajata žogo, 
nastavljata in rešujeta računske 
operacije.  
 



































Z nekaj poskusi ponovimo vajo iz prejšnje ure – URNI IN MINUTNI 
KAZALEC. Če učenca razumeta in pravilno opravita nalogo lahko sledi 
naslednja naloga: 
 
KOMU PRIPADA? (URNI PROSTOR) (Pinterest b. l.) 
Na tleh je izdelana ura iz kolebnice in listov, na katerih so številke od 1 
do 12. Tokrat je samo en učenec ura, drugi učenec iz vrečke vleče listke 
z zapisanimi urami. Drug učenec se mora uleči na prostor, ki pripada 
določeni uri. Npr. če je na listku zapisana ura 4.00 – mora učenec leči 
med številoma 4 in 5. Če bosta učenca pripravljena, na uri prikazujemo 




Učenca poslušata in se ustrezno 




Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenca poslušata in se pravilno 


















































DOPOLDAN/POPOLDAN (lastna ideja) 
Učenca si razdelita kupček kart, na katerih so zapisane ure v različnih 
oblikah (analogno, digitalno/popoldanske in dopoldanske ure). Iz 
svojega kupčka zmeraj dvigujeta vrhnjo karto in jo med seboj 
primerjata. Položene karte pobere tisti, ki ima (kot se dogovorita) 
popoldansko/dopoldansko uro. Če uri kažeta isti del dneva, naredita oba 
5 počepov. Zmaga tisti, ki pobere večje število kart. Če se učenec zmoti 
pri napovedi ure pri analognem prikazu, potem sotekmovalec pobere 
njegove karte.  
 
ZAVRTI, SEŠTEJ, PRIMERJAJ (Pinterest b. l. in lastna prilagoditev) 
Na tleh je postavljen krog, ki ima na osminah zapisana naključna števila 
od 30 do 50. En učenec se postavi na sredino kroga, si nadene rutico na 
oči, drugi učenec ga nekajkrat zavrti okrog njegove osi. Ko se učenec, 
ki se je vrtel, ustavi, stopi korak naprej, sname prevezo za oči in zapiše 
število, na katerem stoji na svoj list. Menjaje učenca ponavljata 
postopek, tako da ima vsak na listu zapisana 3 števila. Nato učenca 
izračunata vsoto/razliko števil ter med seboj primerjata (uporabita 
ustrezne znake večje, manjše, je enako), kateri je dobil večje/manjše 
število. Tisti, ki ima manjše število, naredi deset poskokov, tisti, ki ima 




Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenca zmešata in si razdelita 
karte. Igrata karte po 




Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Rešujeta račune, primerjata 





































Ob koncu ure se pogovorimo o današnji uri. Vprašam ju po počutju in o 
tem, ali sta na uri uživala. Povprašam ju tudi, ali se veselita naslednje 
skupne ure. Omenjeno prikažeta na Semaforju počutja.  
 
Uro zaključimo s sledečo nalogo: 
 
PLEŠOČI BOMBONČKI (lastna ideja)  
Učenca imata pred seboj različne bonbone in posodico. Na kartončkih 
so zapisani ''ukazi'', ki usmerjajo učenčevo delovanje: 
 
 
Učenca odgovorita na 






Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 




- v posodico dodaj 4 bombončke, 
- iz posodice odvzami 2 bombončka 
- razdeli vsebino posodice na dva enaka dela, 
- v posodici morata biti 2 bombončka manj kot izven posodice, 
- v posodico dodaj 7 rdečih bombončkov in odstrani vse rumene, 
- polovico bombončkov si lahko odneseš domov. 
 
Del omenjenih kartic pa bodo tudi kartice, na katerih je narisan 
medvedek, ki mu je slabo od vseh pojedenih bonbonov. Če odkrijeta to 
kartico, morata teči na mestu 8/12/16/24 sekund ali 1 min (čas bo 




Učenca razporejata bombončke 













Priloga N: 4. učna priprava 
4. UČNA PRIPRAVA 
ŠOLA: OŠ v podravski regiji ŠOLSKO LETO: 2019/2020 
IZVAJALEC: Tjaša Fišer Emerih DATUM: 11. 3. 2020 
UČNA POMOČ TRAJANJE: 60 min 
UČNA TEMA: Strategije za premagovanje diskalkulije 
UČNA ENOTA: Poznavanje ure, orientacija na številski premici, orientacija v prostoru, reševanje več nivojskih besedilnih nalog 
OPERATIVNI UČNI CILJI: 
Učenec: 
- pozna in uporablja računski operaciji seštevanja in odštevanja ter njune lastnosti;  
- pozna in uporablja matematično terminologijo (odvzemi/dodaj/deli, več/manj, največji/najmanjši); 
- pozna standardne merske enote za merjenje časa in količino izrazi z merskim številom in mersko enoto; 
- reši (več nivojske) besedilne naloge iz vsakdanjega življenja;   
- sproščeno izvaja različne naravne oblike gibanja; 
- zaveda lastnega telesa in doživlja ugodje v gibanju; 
- razvija motoriko, koordinacijo, telesno shemo, orientacijo telesa v prostoru; 
- razvija prostorske, časovne, vizualne, slušne in telesne predstave o sebi, drugih, komunikaciji in umetnosti;  
- doživlja, spoznava in uživa v umetnosti; 
- razvija izražanje in komuniciranje z umetnostjo. 
 
UČNE OBLIKE: individualno delo, delo v paru 
UČNE METODE: pogovor, metoda ustvarjalnega giba, demonstracija, delo s konkretnim materialom 
UČNI PRIPOMOČKI: številska premica, manjša izdelana ura, igralni kocki, učni listi zrcalnih linij, dva pokrovčka, bombončki, kartončki z besedilnimi 
nalogami 
VIRI IN LITERATURA:  
- Kavčič, R. A., (2005). Učenje z gibanjem pri matematiki. Priročnik gibalnih aktivnosti za učenje in poučevanje matematike v 2. razredu osnovne šole. 
Ljubljana: Društvo Bravo. 
- Brain gym (b.l.). Dostopno na: https://www.google.com/search?q=brain+gym+exercises&sxsrf=ACYBGNT7uZgsVzbwOLjeujhYgwtQsrXsSQ: 
1580210189542&tbm=isch&source=iu&ictx=1&fir=90EEjf9DCzgGtM%253A%252C1l7QMkcbZA8keM%252C_&vet=1&usg=AI4_-
kTNfdVFDOttQT459R2I7nEhR6gizA&sa=X&ved=2ahUKEwixmZLYlabnAhVKbVAKHX-
ODokQ9QEwA3oECAkQCg#imgdii=PY9AqZOKoH5P0M:&imgrc=q1Iuo1_nDqXVsM:&vet=1 (pridobljeno 28.1.2020). 
- Matematika: učni načrt za osnovno šolo. (2011). Dostopno na: http://www.mss.gov.si/fileadmin/mss.gov.si/ 
pageuploads/podrocje/os/devetletka/predmeti_obvezni/Matematika_obvezni.pdf (pridobljeno 4.11.2019). 
 
- Pinterest (b.l.). Dostopno na: https://www.pinterest.com/search/pins/?q=movement%20activities%20math& 
rs=typed&term_meta[]=movement%7Ctyped&term_meta[]=activities%7Ctyped&term_meta[]=math%7Ctyped ) (pridobljeno: 17.1.2020). 
POTEK UČNE URE 
1. UVODNI DEL 



























Z učencema se usedem, ju lepo pozdravim ter najprej povprašam 
po počutju, energiji in dogajanju v šoli. Prosim, da mi na Semaforju 
počutja pokažeta, koliko energije jima je še ostalo ob koncu 
šolskega dne in ali se veselita prihajajoče ure.  
 
Za ogrevanje pripravim sledečo nalogo: 
 
BRAIN GYM IN MOŽGANČKANJE (Brain gym b. l. in Pinterest 
b. l.) 
Za sprostitev napetosti po napornem dnevu vsak učenec izbere dve 
vaji iz zbirke Brain gym.  
Učenca dobita na listu narisane zrcalne linije črt. S pokrovčkom 
morata slediti linijam narisanih črt hkrati z levo in desno roko. 
Zahtevnost linij se nadgrajuje. 
 
 
Učenca poslušata, razmislita in 
odgovarjata na vprašanja.  
Učenca svoje počutje prikažeta 






Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenca izvajata gibe tako da z 
levo in desno roko hkrati sledita 
narisanim linijam na listu 
papirja.  
 





























PRESTAVI URNI KAZALEC NA … (lastna ideja) 
Imamo manjšo izdelano uro, ki ima premikajoče se urne kazalce. 
Vsak učenec dobi svojo kocko s pikicami (kocka za družabno igro 
Človek ne jezi se). Na listku je zapisana legenda, katera pikica na 
kocki kaj pomeni: 
 
- 1. premakni uro za 5 minut naprej, 
- 2. premakni uro za 10 min nazaj, 
- 3. premakni uri za 20 min naprej, 
- 4. Premakni uro za 15 min nazaj, 
 
 
Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge.  
Učenca igrata igro in pri tem 
premikata urne kazalce kot 











































































- 5. premakni uro na naslednjo polovično uro, 
- 6. premakni uro na naslednjo polno uro. 
 
Zmeraj, ko učenec premakne urne kazalce, pove, koliko je ura ob 
premiku kazalca. Učenec, ki pride na polno uro, mora narediti 3 
poskoke. Če pozabi, je izpuščen en krog igre.  
 
Igro lahko nadgradim, tako da spremenimo pravila v legendi. Npr. 
dodamo: premakni uro za 7 min naprej; premakni uro za 12 min 
nazaj ipd.  
 
Sledi naslednja naloga: 
 
ŠTEVILSKA PREMICA (lastna ideja) 
Učenca se premikata po številski premici, tako da zasedata mesto, 
ki predstavlja predhodnika (nazaj po številski premici) ali 
naslednika določenega števila (naprej po številski premici), števila 
večata (premik po številki premici naprej proti cilju) ali manjšata 
(premik nazaj po številski premici) za določeno število. S pomočjo 
gibanja po številski premici štejeta naprej, nazaj in v sekvencah po 
2, 3 ali več.  
 
Sledi naslednja naloga: 
 
MATRICA (Kavčič 2005, str. 26 – lastna prilagoditev igre) 
Eden izmed učencev podaja ustna navodila za gibanje (pojdi 3 
korake naprej, 2 koraka desno, 5 korakov levo ipd.) in s tem 
usmerja drugega učenca proti cilju (kupčku bonbonov).  
Ko vidim, da učenca to obvladata, nalogo nadgradim. Posamezni 
učenec se v nekaj potezah premakne po mreži od začetne do kočne 
točke. Drugi učenec je opazovalec in skuša ubesedit gibanje.   
 

















Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenca se premikata po 
številski premici glede na 






Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenca se po navodilih 
premikata po pripravljeni mreži 
kvadratov. Učenca ubesedita 














DINOZAVER REŠUJE BESEDILNE NALOGE (lastna ideja) 
Učenec ima na kartici zapisano besedilno nalogo. Med hojo jo na 




Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenec med hojo na glas bere 
besedilno nalogo in prebrano 
uprizarja s telesnimi 
gibi/pantomimo. Učenec 
nalogo tudi reši.  
 
























Delo v paru 
Ustvarjalni gib 
 
Ob koncu ure se pogovorimo o današnji uri. Vprašam ju po 
počutju in o tem, ali sta na uri uživala. Povprašam ju tudi, ali se 
veselita naslednje skupne ure. Omenjeno prikažeta na Semaforju 
počutja.  
 
Učenca si s pomočjo domišljije in ustvarjalnosti izmislita lastno 






Učenca odgovorita na 




Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenca sta ustvarjalna, 







Priloga O: 5. učna priprava (neizvedena) 
 
5. UČNA PRIPRAVA (NEIZVEDENA) 
 
ŠOLA: OŠ v podravski regiji ŠOLSKO LETO: 2019/2020 
IZVAJALEC: Tjaša Fišer Emerih DATUM: 
UČNA POMOČ TRAJANJE: 60 min 
UČNA TEMA: Strategije za premagovanje diskalkulije 
UČNA ENOTA: Poznavanje merskih enot za dolžino 
OPERATIVNI UČNI CILJI: 
 
Učenec: 
- pozna in uporablja računski operaciji seštevanja in odštevanja ter njune lastnosti;  
- pozna standardne merske enote za merjenje dolžine in pretvarja merske enote za dolžino; 
- sproščeno izvaja različne naravne oblike gibanja; 
- zaveda lastnega telesa in doživlja ugodje v gibanju; 
- razvija motoriko, koordinacijo, telesno shemo, orientacijo telesa v prostoru; 
- razvija prostorske, časovne, vizualne, slušne in telesne predstave o sebi, drugih, komunikaciji in umetnosti;  
- doživlja, spoznava in uživa v umetnosti; 
- razvija izražanje in komuniciranje z umetnostjo. 
 
UČNE OBLIKE: individualno delo, delo v paru 
UČNE METODE: pogovor, metoda ustvarjalnega giba, demonstracija, delo s konkretnim materialom 
UČNI PRIPOMOČKI: kartončki z merskimi enotami, matrica za pretvarjanje merskih enot, karte za igro Ustvari pošast, zvočnik, telefon 
VIRI IN LITERATURA:  
- Griss, S. (1998). Minds in motion. Portsmouth: Heinemann Books. 
- Kavčič, R. A., (2005). Učenje z gibanjem pri matematiki. Priročnik gibalnih aktivnosti za učenje in poučevanje matematike v 2. razredu osnovne šole. 
Ljubljana: Društvo Bravo. 
- Matematika: učni načrt za osnovno šolo. (2011). Dostopno na: http://www.mss.gov.si/fileadmin/mss.gov.si/ 
pageuploads/podrocje/os/devetletka/predmeti_obvezni/Matematika_obvezni.pdf (pridobljeno 4.11.2019). 
- Pinterest (b.l.). Dostopno na: https://www.pinterest.com/search/pins/?q=movement%20activities%20math& 
rs=typed&term_meta[]=movement%7Ctyped&term_meta[]=activities%7Ctyped&term_meta[]=math%7Ctyped ) (pridobljeno: 17.1.2020). 
 
POTEK UČNE URE 
1. UVODNI DEL 




























Z učencema se usedem, ju lepo pozdravim ter najprej povprašam 
po počutju, energiji in dogajanju v šoli. Prosim, da mi na Semaforju 
počutja pokažeta, koliko energije jima je še ostalo ob koncu 
šolskega dne in ali se veselita prihajajoče ure.  
 
Za ogrevanje pripravim sledečo nalogo: 
 
KIPI (Griss 1998, str. 94 in Kavčič 2005, str. 45) 
Učenca se gibljeta/plešeta ob glasbi. Ko glasba utihne ''okamenita'' 
v predlaganih pozah: 
- se tal dotakneta s tremi okončinami, 
- sta v zraku dve različni okončini, 
- sedem prstov gleda navzgor, 
- štirje deli telesa kažejo v strop, 
- se samo en del telesa dotika tal, 
- trije deli telesa kažejo v različne smeri, 
- se pet delov vajinega telesa dotika tal. 
 
 
Učenca poslušata, razmislita in 
odgovarjata na vprašanja.  
Učenca svoje počutje prikažeta 





Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenca se gibljeta/plešeta in 
mirujeta v zahtevanih pozah.  
 































LAŽJE/TEŽJE, KRAJŠE/DALJŠE (Kavčič 2005, str. 39) 
Učenca se ob glasbi prosto gibata po prostoru. Ko zastavim trditev 
(npr. avto je težji od letala), učenca odgovorita, tako da zavzameta 
dogovorjeno telesno pozo. Za odgovor DA skočita čim višje v zrak, 
za NE počepneta na tla in se stisneta v čim manjši klobčič. Če se ne 
moreta odločiti za DA ali NE, se naprej prosto gibata po prostoru.  
Primer trditev: 
- Mama je lažja od očeta. 
- Avto je težji od ladje. 




Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenca se prosto gibata po 
prostoru, poslušata trditve in 
odgovorita na njih z enim 












































































Sledi naslednja naloga: 
 
MEDVED, KOLIKO KORAKOV IMAŠ DO LONCA MEDU? 
(prirejeno po igri Mati, koliko je ura?, Kroflič in Gobec 1995) 
En učenec se postavi na drugo stran razreda obrnjen s hrbtom proti 
drugemu učencu. Ta učenec učenca pred seboj vpraša: »Medved, 
koliko korakov imaš do lonca medu?« Odgovor se lahko glasi: »Tri 
mišje korake«. Pri tem mišji koraki pomenijo milimetre, mačji 
koraki pomenijo centimetre, pasji koraki pomenijo decimetre, 
slonji korak pomeni meter in kača pomeni kilometer (pri kači 
učenec teče, dokler učenec, ki je medved, ne reče »stop«).  
 
Pogovorimo se o velikostnih razmerjih med enotami za dolžino v 
povezavi s koraki.  
 
Sledi naslednja naloga: 
 
KAJ JE DALJŠE? (lastna ideja) 
Učenca imata na dosegu roke razmetan kupček listkov, na katerih 
so zapisane različne dolžine v mm, cm, m, km. Na primerno razdaljo 
postavim izhodiščno številko (ki jo vedno znova spreminjam). Na 
moj znak morata učenca zagrabiti eno po eno kartico iz kupčka in 
če je zapisana dolžina na listku večja od izhodiščnega števila ter 
merske enote, ga odneseta na desno stran učilnice, če je manjša, ga 
odneseta na levo stran učilnice. Za začetek lahko imata zraven 














Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 











Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenca vlečeta izbrane listke 
ter s pomočjo postavitve na 
ustrezno stran izhodiščnega 
števila pokažeta, ali je dolžina 
daljša ali krajša od 
















































Delo v paru 
Igra 
 
PRETVARAJANJE MERSKIH ENOT ZA DOLŽINO (Pinterest 
b.l.) 












Pogovorimo se o pretvarjanju merskih enot in skušamo s skoki po 
matrici usvojiti pretvorbene zakonitosti.  
 
USTVARI POŠAST (Pinterest b.l.) 
Imam narejene karte. Učenca zmešata karte ter 15 kart položita 
obrnjenih navzdol pred sebe. Ostali kupček kart pustita na strani. 
Prvi, ki je na potezi, začne obračati karte. Če je seštevek/odštevek 
obrnjenih kart 10, lahko obdrži karte. Karte se obračajo tako dolgo, 
dokler ne doseže rezultata 10 ali pa rezultat 10 preseže.  
Če je na obrnjeni karti pošat, lahko ta predstavlja katerokoli število, 
ki jo potrebujemo, da dosežemo rezultat 10. Npr.: imamo obrnjeno 
karto 3 in kot drugo obrnemo pošast; potem lahko rečemo, da pošast 
predstavlja število 7.  
Če obrnemo dve pošasti, moramo sami sestaviti račun, ki ima za 
končni rezultat število 10 (npr. 2+8) in obdržimo obe karti.  
Ko zmanjka razdeljenih kart, se jih nadomesti z novimi iz kupčka. 







Učenca poslušata razlago, 
skačeta po matrici in 














Učenca poslušata navodila igre 
in ob nejasnostih postavljata 
vprašanja. Učenca kartata.  
× 1000 × 10 × 100 
÷ 1000 ÷ 10 ÷ 100 
 

























Ob koncu ure se pogovorimo o današnji uri. Vprašam ju po počutju 
in o tem, ali sta na uri uživala. Povprašam ju tudi, ali se veselita 
naslednje skupne ure. Omenjeno prikažeta na Semaforju počutja.  
 
Ob koncu ure bomo masirali drug drugega po hrbtu s številkami. 
Najprej en v paru počasi, čitljivo in dovolj močno na hrbet drugega 
piše številke (lahko tudi račun, ki ga mora masirani učenec pravilno 
izračunati). Po treh številkah/računih zamenjata vlogi. Račune 
lahko tudi pišeta na list in na koncu drug drugemu preverita pravilne 
rezultate. »Ocenjevalec« lahko na list zapiše tudi kakšen komentar, 
pohvalo, vzpodbudno besedo ali kaj, kar bi bilo treba še povaditi.  
 
 
Učenca odgovorita na 
vprašanja in jih prikažeta na 
Semaforju počutja. 
 
Učenca poslušata navodila in 
postavita morebitna vprašanja 
za lažje razumevanje naloge. 
Učenca drug drugemu masirata 
hrbet s pomočjo pisanja številk, 
ugotavljata zapisana števila ter 
izračunata račune.  
 





Priloga P: Zaključna učna priprava 
ZAKLJUČNA UČNA PRIPRAVA 
 
ŠOLA: OŠ LUDVIKA PLIBERŠKA MARIBOR ŠOLSKO LETO: 2019/2020 
IZVAJALEC: Tjaša Fišer Emerih DATUM: 16. 3. 2020 
UČNA POMOČ TRAJANJE: 60 min 
UČNA TEMA: Preverjanje znanja 
UČNA ENOTA: Preverjanje stanja razumevanja in reševanja matematičnih nalog po zaključenih delavnicah 
OPERATIVNI UČNI CILJI: 
 
Učenec: 
- šteje naprej, nazaj in v zaporedju; 
- ima spretnost štetja že majhnega števila predmetov;  
- zapiše in primerja števila v množici naravnih števil do 10 000; 
- pozna in uporablja računski operaciji seštevanja in odštevanja ter njune lastnosti, sešteva in odšteva v množici naravnih števil do 1000, pisno sešteva 
in odšteva v množici naravnih števil do 1000 (s prehodom); 
- reši (več nivojske) besedilne naloge iz vsakdanjega življenja;   
- pozna in uporablja matematično terminologijo (odvzemi/dodaj/deli, več/manj, največji/najmanjši); 
- pozna standardne merske enote za merjenje dolžine in pretvarja merske enote za dolžino; 
- pozna standardne merske enote za merjenje časa in količino izrazi z merskim številom in mersko enoto; 
- se orientira v prostoru in na ravnini, opredeli položaj predmeta glede na sebe, po navodilih se premika po prostoru (poznavanje pojmov levo/desno, 
zgoraj/spodaj, diagonalno, v/izven, na/pod ipd.); 
- sproščeno izvaja različne naravne oblike gibanja; 
- zaveda lastnega telesa in doživlja ugodje v gibanju. 
 
UČNE OBLIKE: individualno delo 
UČNE METODE: pogovor, reševanje pripravljenega testa znanja 
UČNI PRIPOMOČKI: test znanja 
VIRI IN LITERATURA:  
- Matematika: učni načrt za osnovno šolo. (2011). Dostopno na: http://www.mss.gov.si/fileadmin/mss.gov.si/ 
pageuploads/podrocje/os/devetletka/predmeti_obvezni/Matematika_obvezni.pdf (pridobljeno 4.11.2019). 




POTEK UČNE URE 
 
1. UVODNI DEL 








Najprej povem, da se naše druženje bliža h koncu. 
Obrazložim, da potrebujem primerjavo začetnega in 
končnega stanja razumevanja in reševanja 
matematičnih nalog, zato bosta reševala isti test, kot 
sta ga prvo uro. Zopet opomnim, da testa ne bom 
ocenjevala in da pri reševanju nista časovno 
omejena. Če imata željo, se lahko med reševanjem 
testa tudi sprehajata, naredita kakšen počep ali skok, 
test lahko rešujeta tudi na tleh itd. 
 
Kot zmeraj preverim počutje in nivo energije s 




Učenca se pogovarjata, poslušata, 









Učenca prikažeta svoje počutje in nivo 
energije na Semaforju počutja. 
 








Reševanje v naprej pripravljenega testa. 
 
 
Učenca rešujeta test. 








Pogovorimo se o testu in povzamemo vtise iz vseh 
skupnih druženj.  
 
Učencema se zahvalim za sodelovanje in jima 
zaželim čim manj težav na matematičnem področju 
v prihodnje.  
 
 
Učenca se pogovarjata, odgovarjata na 







IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH ODDELKA ZA 




Spodaj podpisana TJAŠA FIŠER EMERIH izjavljam, da je magistrsko delo z naslovom 
PREMAGOVANJE DISKALKULIJE S POMOČJO USTVARJALNEGA GIBA v celoti 
moje avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski obliki na spletnih straneh Oddelka 








Ljubljana, _____________                                                                      Tjaša Fišer Emerih                                                                                  
